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rrollo de los recursos humnnos implica, 
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en todas las situaciones de la vida.
De hecho es imposible ayudar a otro sin 
- simultanor'imente - es bar siendo a,'/udado. 
Es imposible a,yudar a otro sin entrar 
priiiiero en el cainpo de referencia feno- 
menolôgica de esa persona y entonces 
senti I- expand: das las dimensiones de 
nuestra propia humanidad.
Crecemos cuando se expanden las di - 
mensiones human as. TIuestros recursos 
son dosaiToJlados on el proceso de desa 
rrollar los de otros. Mucr.tra comnnica- 
ci6n sc mejora cuando ayudamos a otros 
a mejorar la suya".
Robert R. GARKhliR]'’ , Tov/ard Actua­
lizing Human Rotontial. 1981.
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1. Estado de la cuestiôn
El estudio que présentâmes aqua se inserta den- 
tro del interés, necosidad y preocupaciôn de una lî.nea de 
la psicologia actual por mejorar las metodologîas de pre- 
paraciôn de un personal que sea m&s eficaz y compétente en 
el campo do las relaciones interpersonales en general y de 
las relaciones de ayuda en particular.
En efecto, entre los numerosos retos que el mundo de 
hoy le plantea al psicôlogo, y en general a todos aquellos 
impiicados en las "profesiones de ayuda”, se encuentra la
- 5 -
nccesidad de que sea animador, facilitad.o;r, experte en el 
campo de las relaciones interpersonales de forma que es­
tas sean efactivas para la consecuciôn de sus objetivos. 
Necesidad que se siente hoy mâs urgente que nuuca al cons­
tat ans e un progresivo deterioro de la relaciôn humana môs 
genuina, al encontrarse cada vez menos relaciones profun- 
damente satisfactorias. Multiples motives se podrian adu- 
cir para este progresivo deterioro de las relaciones huma 
nas a diverses niveles, pero entre ellos citarîaTios las 
consecuencias del avance tecnolôgico, la crisis econômica 
y la poiitica de la sociedad consumista occidental, los 
cambios en los roles tradicionales do la fami]la, el paso 
de la sociedad rural a la urbana, la inseguridad econômica 
que se refleja en el pare creciente, la rapidez de los cam 
bios sociales y la velocidad y el subsiguiente stress como 
s internas de nuestro tiempo, etc. Autores como Ferfpison y 
otros le han diagnosticado recientemente cou acierto (1).
Con unas formulae] ones o con otras, bien sea liablan- 
do del problems de las relaciones humanas, de la dif iciil- 
tad de progresar en relaciones interpersonales sati sfacto 
j'ias o de la creciente incomunicaciôn -admitida ya como un 
tôpico actual-, el heclio cs que el liombre de hoy desea y 
necesita mejorar el nivel de sus relaciones interpersona- 
les mientras al mismo tiempo constata las cada vez môs rea 
les dificultades para conseguirlas. Estâmes hablando de
- 4  -
las T nlaciones quo se pueden dar a muy di.stintos iiiveles: 
padros-hljos, profosor-alumno, esposo-esposa, jcfe-subor- 
dinado, herapeuta-cliente, atnigo-amigo, etc. En todas e- 
llas los cambios sociales y culturales ban producido un 
determinado impacto que se traduce en una creciente nece- 
sidad de identificar môs concretamente aquellos elementos 
que podrlan mejorar la relaciôn y podrian reducir el nivel 
de insatisfaccion o de ineficacia tan habitual en inuchas 
de estas relaciones interpersonales.
De esa realidad social proviens este reto para el psi 
côlogo actual, como piofes.ional de las relaciones intcrper 
sonalos y al mismo tiempo como experto en "el arte de ayu- 
dar". La sociedad le sigue confiando a él -como a otros ex 
pertos de estas relaciones y de esta ayuda- sus problemas 
y proyecta sobre ôl sus expectativas: espera de su profe- 
sionalidad que le ayude a hacer môs efectivas, m&s humanas 
y môs transparentes estas relaciones y espera de su compe- 
tencia la identif i caciôîi y formaci ôn en aque.llas var iables 
que las pueden hacer môs satisfactorias.
En ose mismo sentido, el hombre de hoy acude en mayor 
nômero y grado de sensibilizaciôn que antes, a los profesio 
nales de la relaciôn de ayuda en busca de esa relaciôn 
(que la podemos llamar psicoterapia, counseling, piocoso de 
ori entaciôn, de asesor-amiento o cualquiera que sea su nom­
bre) esperando de la profesionalidad y competencia de los
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que la desempenan su deseo de ser ayudado eficazmente para 
lograz' una comprensiôn mojor de si mismo y de su entorno, 
una clarificaciôn de la interacciôn muchas veces problemô- 
tica entre ambos, un cambio -en suma- hacia niveles mâs sa 
tisfactorios de comportamiento personal.
En este contexte amplio es en el que queremos situar 
nuestro estudio y nuestra aportaciôn: en la necosidad y ur 
gencia de aportar unos instrumentes y una metodologia que 
sirvcui para preparar mejores profesionales en la doble li- 
neqXle expertes de las relaciones interpersonales y de faci^  
litadores mâs eficaces en la relaciôn de ayuda. Y eso di- 
rectanente orientado a la formaciôn de futures psicôlogos 
en este campo, aunque cl estudio podria ser extensivo a 
cualquier otro tipo de profesional o paraprofesional implj^  
cado en esta ô.rea .
Si miramoo las funciones del psicôlogo oricntador, 
consejero, terapeuta (counseling psychologist) a cuya for 
maciôn queremos contribuir, nos encontramos con que ûltima 
mente se le asigna una triple misiôn que desarrollar, ya 
que tante la sociedad como la misma evoluciôn de la profe- 
siôn le encomienda el desempenar estos très roles (Jordaan, 
1968)(lb):
a) Un roi de rehabilitaciôn
b) Un roi de prevcnciôn
c) Un roi de educaciôn
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a) Un roi de rehabilitaciôn; En el psicôlogo -como en 
otras profesiones de ayuda- es el roi que môs ha venido de 
sempenaTido hasta ahora. Se trata de remediar la crisis por 
la eu al cl cliente o el paciente solicita a,yuda. Por eso 
se le llama tambiôn roi remedial. El proceso se describe 
en tôrminos "anormalidad, desajuste o enfermedad diagnô^ 
tico prescripciôn ter api a -* curaciôn". Tiene las cara£ 
terlsticas de un intervent or en la crisis, lia sido un roi 
identificado con el modelo mêdico por excelencia (Szasz, 
1961; Matarazzo, 1980)(2).
b) Un roi de prevenciôn: Aparece cada vez mâs subra- 
yado en la actualidad. Pone su enfoque en objetivos alcan- 
zables rnôs que en vagas descripciones de lo que el cliente 
necesita. Se trata de que el psicôlogo sea capaz de mejo­
rar las relaciones, de desarrollar los recursos humanos, 
de crear estructuras donde se haga in&s dif.lcil la apari- 
ciôn del desajuste. El ônfasis se pone no en la enfermedad 
mental sino en la salud mental, de forma que el mayor nôm^ 
ro de personas posibles alcance el mejor ajuste posible.
Se refuerza todo lo que supone crecimiento y desar.rollo, 
ajiiste y satisfacciôn, para logar individ\ios mfis sanos e 
independientes, que seau capaces de tomar decisiones autô- 
nomas en favor de su propio crecimiento. Ejeraplos de pre­
venciôn son entre otros el implicar a las familias en ma­
jores métodos para la crianza y el desarrollo de los hijos, 
provenir las crisis de transiciôn (cz'isis cvolutivas o de
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cambios culturales etc.), estudiar ambiantes y poblaciones 
con alto riesgo de desajuste o en périodes criticos; modi- 
ficar el entorno o medio ambiente para prévenir problemas, 
anticipar situaciones de stress etc. (Clack, 1975)(3)*
c) Un roi de educador: es tambiôn un roi de preven­
ciôn y en ese sentido se identifica con el apartado ante—  
rior. Dirîamos que es el descubrimiento y la tendencia môs 
reciente, la de la década de los 70. El proceso que signe 
es el de "insatisfacciôn o deseo del cliente -» forrnulaciôn 
de objetivos ensenanza directa de destrezas satisfac—  
ciôn o consecuciôn del objetivo". El psicôlogo aparece asi 
como un profesor, entrenador y evaluador de destrezas, un 
animador y potenciador de recursos individuales y comunita 
rios, una persona que desarrolla actitudes y valores que 
llevarân a los clientes a tomar el control de su propio de^  
sarrollo y de una salud mentajAiâs consistente y efectiva; 
un profesor y educador de aquellos ingredientes que hacen 
môs observable y inedible este ajuste personal; un experto 
en tecnologia humana etc. El cliente por lo mismo aparece 
môs como un alumno, un discente,mô.s que un cliente. En es­
ta linea es donde bay que insertar la apariciôn y desarro­
llo de lo que ban venido en llamarse modelos psicoeducati- 
vos (Psychoeducational Models), que coinciden en la ense- 
zanza y entrenamiento de aquellas destrezas y competencias 
necesarias para una mayor efectividad en el campo de las 
relaciones humanas, de forma que los sujetos o formandos
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pucdan teiier un mayor control y desarrollo independiente 
de su vida (Authior et al..(1973)(4); Ivey,(1976)(3); Ivey 
(1980)(6)).
El Comité de la American Psychological Asso^îiation de 
197^  ^ en car gad o de analizar las perspectivas del psicélogo- 
consejero en el présente y en el future afirmaba que, sien 
do estos très los roles principales, se puede considerar 
que cada vez cobrai'5. una importancia mâs creciente el roi 
educative seguido del preventive, y muy por del ante del roi 
reliabilitador o remedial (7)« La tendencia de estos ôltimos 
anos va confirmando plenamente el aserto (Ivey (1980); üar- 
khuff (1979),(1981); Nelson-Jones (1982)(8)).
En suma, la funcién del psicélogo-consejeio, como es- 
pecialista en relaciones humanas, se desarrolla en esta 
triple dimensiôn que consiste fundamentaImente en ser capaz 
de intervenir con efectividad en las crisis que se producen 
en los sujetos y al mismo tiempo ser capaz de prévenir las 
crisis y estimular el desarrollo de los recursos persona—  
les para que los sujetos establezcan relaciones satisfacto 
rias consigo mismo y con su entorno y sean agentes y difu- 
sores de salud mental. El que la formaciôn de estos psicô­
logos tenga en cuenta esta triple funciôn es una necosidad.
Al mismo tiempo cada vez se constata niés lo que la so 
ciedad espera de él : por una parte que posea las competeur- 
cias que hacen de la relaciôn de ayuda un poderoso instrn-
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mcnto para cl cambio y el ajuste personal, y por otra que 
sea un difusor de estas actitudes, conductas, tôcnicas o 
competencias que sirven para hacer mâs efectiva una rela­
ciôn interpersonal y la misma relaciôn de ayuda, y que co- 
labore as! a ampli ar el nûmero de personas Ccipacitadas co­
mo agentes efectivos y funcionales de unas relaciones coii£ 
tructivas. Esta preocupaciôn por hacer del psicôlogo-conse 
jero un animador y un facilitador de lo que hace mâs efec­
tivas estas relaciones es una constante de los âltimos 
p1ant e ami ent o s de los anos 50 y de los yO.
De hecho heraos asistido recientemente al nacimiento y 
desarrollo de diverses metodologîas de entrenamiento en r£ 
laciones interpersonales y relaciôn de ayuda que h an surgj^  
do como respuesta de esta necesidad de traducir las tco —  
rlas en el aprendizaje funcional y efectivo para la conse­
cuciôn de estos objetivos. As! por ejemplo podemos citar - 
los modelos de entrenamiento con relaciôn de ayuda y comu- 
nicaciôn interpersonal de Garkhuff y otros (1972)(9); Egan 
(1975)(10); Brammer (1973)(11); Kagan y otros (1967)(12); 
Ivey (1971)(15); los referidos a educaciôn de Garkhuff, Be- 
renson y fierce (1977)(14); Gazda (1973)(15); los que se 
refieren a soluciôn de problemas y desarrollo de programas 
como los de Garkhuff (1975)(1974)(16); Blechman (1974)(17) 
Goldfried and Goldfried (1975)(18); Spivack y Shure (1974) 
(19); los de autocontrol y desarrollo personal de Watson y 
Tharp (1977)(20); Williams y Long (1975)(21); o el movimien
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to auto-a.yuda con Gartner y Riessnian (1977)(22), entre 
otros,
Todo ello responds al creciente deseo de perfeccionar la 
formaciôn tanto de profesionales como paraprofesionales y 
que se traduce en la necesidad de préparai- lo que se ha lia 
mado "consejeros funcionales", sean estos terapeutas, ase-» 
sores, padres, educadores, que sean formados en aquellas 
conductas que facilitai! el ajuste y desarrollo personal -de 
cualquier manera que se entienda este- y en suma una rela­
ciôn m&s sana consigo, con su entorno y con los dem&s. Es 
lo que Ivey ha llamado en 1971 "persona intencional"(23); 
Carldmff en 1969 "persona que vive con efectividad o conse^ 
jeros funcionales"(24); Maslow en 1968 "persona autorreali 
zada"(25) y Jourard en 1971 "persona transparente"(26).
De entre las diversas y recientes aportaciones en es­
ta linea de la preparaciôn del psicôlogo y de otros profe- 
sionales de la ayuda para la triple funciôn que debe desa­
rrollar para ser un consejero y orientador eficaz, en esta 
linea -decimos- la aportaciôn de Robert R. Garkhuff y de 
sus colaboradores aparece como una de las mâs importantes 
de los âltimos anos. No sôlo por lo que él personalinente o 
sus colaboradores ban hecho, sino porque Ita sido el inspi- 
rador de un amplio movimiento de metodologias confluycntes 
y similares entre las que se insertan las de Brammner (1975), 
que présenta un modelo de desarrollo ecléctico derivado
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del de Garkhuff; o Egan (1975) que if^almente ha bas ado en 
ôl toda una tecnologla de preparaciôn para desempenan fun­
ciones mâs efectivas en el amplio campo de las relaciones 
humanas: o Ivey y sus colaboradores(1975,1978), que ha de- 
sarrollado las destrezas de"micro-counseling" con las di—  
mensiones bâsicas de atender, responder e influenciar; o 
Kagan y sus colegas (1975) que han desarrollado una tecno- 
logia sistemâtica llamada "Interpersonal Process Recall" 
en la que consejero y cliente exploran y repasan conjunta- 
mente la experiencia tenida en cada sesiôn etc.
Garkhuff cubre con su obra actual un amplio âmbito que 
va desde la terapia y las relaciones interpersonales hasta 
la educaciôn y el desarrollo de los recursos liunanos, y ha 
ido logrando un creciente reconocimiento cientifico y pro- 
fesional de la misma. Asi por ejemplo tenemos el dato re—  
ciente de la ediciôn de 1978 del Social Science Gitation 
Index, Institute for Scientific Information. Su nombre apa 
rece aqui entre los cicn autores mâs citados de todas las 
cleneias sociales que incluye nombres tan fundamentales 
como Marx, Freud, Dewey, etc. Y es el segundo mâs joven , 
por los cientificos sociales y humanistas desde 1969• Este 
mismo ijidice incluye très de los libres de Garkhuff como par 
te de los 100 libros mâs citados do dichos cientificos.
bas publicaciones a lo largo de la dôcada de los 60 y lo£ 
70 ava].an su obra y en las que se ha dado a conocer
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ese notable esfuerzo por aportar perspectivas y resultados 
vâlidos para cubrir estas necesidades actuales, todo ello 
ha justilicado nuestro interés por conocerla mejor y tra- 
tar as! de descnbrir en ella aquellos elementos que pueden 
ser incorporados en la formaciôn de personal mâs cualifica 
do y efectivo en nuestra realldad espanola.
2. El modelo de Garkhuff
Una de las aportaciones mâs importantes es lo que 
ha venido en llamarse "el modelo de Garkhuff" y que tiene 
-entre okras- estas caracteristicas que muy resumidarnente 
dejamos aqui apuntadas:
a) t:s un modelo bâsico : en doble sentido. Tor una 
parte eri cuanto identifica fundamentalmente aquellas di 
mensiones que permiten al consejero, terapeuta, asesor, 
o persona-que-ayuda ser eficaz en este relaciôn y 11e- 
var al cliente, interlocutor, persona-que-es-ayudada , 
etc. a un cambio emocional o a un ajuste intorporsonal 
mâs efectivo de su conducta. Y al mismo tiempo identifi 
ca tambiôn bâsicamente el proceso del cliente como coii- 
secuencia de la utilizaciôn de estas dimensloues del con 
se jero que se hacen operativas en dosti-ezas y conductas 
mu.y concretas. Asl pues se da una identifi caciôn bâsica
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de arabes componentes. Y por otra parte es bâsico en el 
sentido que cualquier entrenamiento en destrezas fisi- 
cas o intelectuales o de cualquier tipo que sea, debe 
contar con una majora bâsica de las relaciones interper 
sonales y por ello se apoya en este modelo bâsico como 
punto de partida. La amplitud del modelo en la actuali­
dad, que comprende un desarrollo amplio de los recursos 
y potencialidades humanas y que incluye desarrollo fisi 
co, emocional - interpersonal e intelectual, y gira cada 
vez mâs en torno a la ensenanza y planificaciôn de di- 
cho desarrollo, ha surgido precisamente a partir do es­
te modelo bâsico en el que vamos a centrar nuestro estu 
dio, limitândolo adecuadamente.
b) Es un modelo évolueionado: efectivamente, desde 
1965 en que se ponen los primeros fundamentos, hasta 
1980 en que aparece la ûltima ediciôn de este modelo bâ 
sico, las dimensiones o actitudes fundamentales del con 
sejero ban sufrido una notable evoluciôn, de acuerdo con 
las investigaciones realizadas asl como de la misma ex­
periencia del entrenamiento tanto de profesionales como 
de pai-aprofesionales on el mismo. Para poder comprender 
mejor esta evoluciôn desde unas actitudes o condiciones 
fundament aies hasta las conductas concretas que las )ia- 
cen operativas tal como han quedado fijadas en el modelo 
bâsico actual, para ello dedicai-einos los dos prôximos ca 
pltulos, con el objeto de justificar y claz-ificar la f_i
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Jaciôn de las variables actuales del conse,jero, parte 
de las cuales son el objeto directo de nuestro estudio. 
Tambiôn es un modelo evolucionado en un sentido mâs am 
plio si vemos la trayectoria y aportaciôn de Garkhuff 
y cômo partiendo de un concepto restringido de la rela 
ciôn de ayuda, basado en su identificaciôn en la fun—  
ciôn terapeôtica, se ha ido transformado hasta fijar 
un modelo social de desarrollo de los recursos humanos 
(fisicos,emocionales e intelectuales), que implica una 
transformaciôn del entorno social y estructural. f,a en­
senanza y el entrenamiento como tratamiento es su mâs 
innovadora aportaciôn, al sugerir que el mejor modo de 
tratamiento de entrenar al cliente directa y sistemâti- 
camente en las destrezas que necesita pai-a vivir mâs e- 
Cectivarnente, lo que constituye una revoluciôn en las 
profesiones de ayuda. Pero al no ser el anâlisis teôri- 
co de esta mâs amplia evoluciôn el objeto de nuestro e^ 
tudio, y por otra parte haber sido tratada recientemen­
te por el excelente estudio de Marroquin (1981), a ôl 
nos remitimos para un enmarque mâs amplio de la obra y 
pens amiento evolucionado de Garkluiff (27).
c) Es un modelo de ayuda y entrenamiento (lielping- 
training model) lo que significa que los sujetos son en 
trenados par-a poderse ayudar entre ellos y poder ayudar 
a otros, siendo ya el mismo entrenamiento un beneficio 
personal para los sujetos y una fuente de crecimiento
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por las experiencias de aprendizaje que alii so dan y 
por el aspecto didâctico-experiencial del mismo. Tanto 
en el entrenamiento como en la prâctica cotidiana do 
cualquier tipo de ayuda lo importante es subrayar que 
el ayudar a otros es ayudarse a si mismo, el desarrollar 
a otros desarrollarse a si mismo, el ayudar a mejorar la 
comunicaciôn con otros, es mejorar la propia comunica—  
ciôn, como muy bien ha vuelto a poner de relieve Gar-khuff 
recientemente en la cita que sirve de pôrtico a nuestra 
investigaciôn. La interacciôn représenta pues un mûtuo 
beneficio, y la preparaciôn y el entrenamiento pai-a la 
misma intenta ser ya una ayuda auténtica para aquellos 
sujetos implicados en el mismo antes de que transfieran 
sus conocimientos al mundo real de fuera del entrenamien 
to.
Esta es en parte la misma filosofia que harâ del 
cliente un formaiido (trainee)que es entrenado directa- 
mente en las destrezas que necesita pai'a su ajuste per­
sonal. En este sentido el entrenamiento en el modelo cs 
a la vez programs de formaciôn de consejeros funciona­
les asi como una metodologia para poderla user con el 
cliente, ya que en muchos casos el entrenamiento en de£ 
trezas concretas résulta la mejor forma de tratamiento.
El que ayuda, una vez formado él mismo, puede ser asi 
formador de otros en las destrezas que ha adquirido.
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d) Es un modelo apto tanto para la majora de las re­
laciones interpersonales como para un uso mâs especîfico 
de la relaciôn de ayuda; enjefecto, mejorar las relacio­
nes interpersonales significa -entre otras cosas- mejo- 
rnj- la capacidad de atenciôn y escucha, de compiensiôn 
y comunicaciôn de los propios sehtimientos; significa 
poder comunicarse desde niveles mâs personales y profun 
dos, en un constante intercambio de papales del emisor 
y el receptor. Pues bien, para Garkhuff cualquier rela­
ciôn interpersonal como la que se establece entre padres 
e liijos, entre esposos y esposas, entre amigos y amigas 
etc. cualquiera de estas puede ser terapeôtica, puede 
ser ayuda rnutua, si imo o ambos h an sido entrenados en 
aquellas conductas que hacen transmisibie las condicio­
nes facilitadoras de esa relaciôn interpersonal. Y por 
otra parte para los profesionales de la ayuda taies co­
mo el psicôlogo y otros, el modelo y su entrenamiento 
les ofrece una pauta y aprendizaje de aquellas dimensio 
nos que son fitiles precisamente en el marco concreto de 
la entrevista de ayuda. El preparar personas efectivas 
en ambos aspoctos es el objetivo de Garkhuff.
hay que subrayar que en la orientaciôn de autores tan 
reconocidos en este campo como Brammer (1973)(2'8); Egan, 
(1973)(29) e Ivey (1978)(50), todos ellos senalan que ser 
experto en el desarrollo de unas relacioTies interpersonales 
mâs efectivas no es muy diferente de serlo en la relaciôn
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de ayuda. Ponen de relieve que todas estas relaciones sati£ 
facen necesidades fundamentaies humanas y que cuando estas 
relaciones se reducen a sus componentes bâsicos, estos resul 
tan muy similares (51). Garkhuff subraya que estas destre—  
zas son primsirlamente las de ima relaciôn interpersonal e—  
factiva, que pertenecen a la vida de cada dla y no son me—  
ros instrumentes de algo aparté de la vida real a lo que 
llamamos"relaciôn de ayuda". Por eso Garkhuff y Berenson 
(1967)(52) hablan acerca del consejero y la relaciôn de a,yu 
da como "una forma de vivir". Son destrezas que se necesi—  
tan en la relaciôn familial-, eryla relaciôn de ami s t ad, en 
la relaciôn matrimonial etc., son destrezas bâsicas del vi­
vir cotidiano. Y al mismo tiempo lo son de una relaciôn tan 
especifica como es la relaciôn de ayuda.
Por otra parte esos autores senalan esa diferencia fun 
damental que hace no ser reducible la relaciôn de ayuda a 
cualquier relaciôn interpersonal cotidiana. Las relaciones 
interpersonales estân caracterizadas por una niutualidad ma­
yor que la que se da en la relaciôn de ayuda. Los amigos, 
el matrimonio etc. se ayudan el uno al otro, mientras que 
en una relaciôn de ayuda mâs formalizada los roles aparecen 
mâs definidos: uno es el que ayuda y otro el que es ayuda- 
do. El que ayuda puede encontrar profunda satisfacciôn en 
ese hecho, pero no estâ siendo ayudado por el cliente, ni 
ordinariamente establece una relaciôn de amistad con ôl.
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Efi resimieti, Garkhuff defiende que aquello que hace efec­
tiva la relaciôn de ayuda hace efectivas otras relaciones in­
terpersonales y viceversa, aunque cada una tenga su peculia - 
ridad y no sean conipletamente equipar-abi.es, per o si basadas 
en elonient;os mâs similares de lo que pensaba hasta ahora.
Y que el entrenamiento puede utilizarse para mejorar las re­
laciones , sea en un contexto de cursos de relaciones humanas 
o en el mâs especifi.co de la relaciôn prof esional de ayuda.
Por todo ello no es de extranar que su modelo, apiicado 
tanto en su totalidad como en algunas de sus dimensiones o 
destrezas especificas, que haya tenido aplicaciones tan di- 
feT-enbes como la gama que va desde la de entrenar a enfermes 
de hospital psiquiâtrico con el objeto de identificar algân 
sentimiento dentro de la terapia grupal (mejorando los pa- 
cientes en una variedad de criterios, cfr. Pierce y Drasgow, 
(1989)(33) hasta la preparaciôn de consejeros o terapeutas 
profesi onales o la formaciôn de personal paraprofesional (en 
fermeras, oficiales de prisiones etc.) para que a su nivel 
sirvan de instrumentes ôtiles ejerciendo una funciôn realincn 
te facilitadora del ajuste personal.
Para la elaboracLôu de nuestro estudio sobre la aplica- 
ciôn y entrenami euto en las dimensiones eu este modelo de
t
Garkhuf C homos acudi.do a una doble fuente : pot- una parte a 
las publicaciones del mismo Garkhuff y s'us colabOT-ado.ros y 
j'OT- otra a nuest.r-a propia experiencia per.coual.
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a) Las publicaciones de Garkhuff sujnan varios libros 
asi como mâs de 300 ai'ticulos escritos por 61 mismo o con- 
juntamente con sus colaboradores. Gitamos a continuaciân al 
gunos de sus libros mâs importantes que nos han ayudado tan 
to para la comprensiôn y fijaciân del modelo como para la 
bâsqueda de instrumentaciân para hacer su aplicaciôn en el 
estudio que hemos llevado a cabo:
- Toward Effective Gounseling and Psycliotherapy, 
(1967),(con Truax)(54).
- Sources of Gain in Gounseling and Psychotherapy
(1967)(35).
- Helping and Human Relations, vols.I y II (1969)(36).
- The Development of Human Resources (1971)(37)-
- Teachin* as Treatment (1976)(con B. Berenson)(38).
- Beyond Gounseling and Psychotherapy (1967)(1977) 
(con B. Berenson)(39).
- The Skills of Teaching; Interpersonal Skills 
(1977)(con D.Berenson y R. Pierce)(40).
- The Skills of Helping (1979)(con W. Anthony)(41)
- The Art of Helping IV (1980)(con J. Gannon y R. 
Pierce)(42).
- Toward Actualizing Human Potential (1981)(43)
- Learning to Leaip (1982)(con D. Berenson)(44)
Los articulos publieados por 6l o conjuntamente con sus 
colaboradores, tales como Berenson, Aspy, Vitalo, Anthony,
- 20 -
Pierce, Cannon, etc. y utilizados poi- nosotros, quedan res£ 
nados en las notas de cada capitule y en la bilbiografia fi 
nal.
b) Nuestra propia experiencia personal lia sido tambiôn 
una fuente vôlida de infoimaciôn y formaciôn a la hora de 
disenar el estudio concreto que hemos querido realizar. El 
entrenamiento y supervisiôn, asi como la orientaciôn y con­
se jos recibidos por parte de R. Garkhuff y sus colegas y de 
B. Berenson y su equipo de colaboradores en el Gentro de 
Desarrollo de Recursos Numanos y de Relaciones Gomunitai'ias, 
en el A. T.G. de Sjiringfield. Massachusetts, durante nuestra 
estancia alli, h an sido sumamente vâlidos a la hora de po- 
ner- en prôctica nuestro propio proyecto llevado a cabo con 
sujetos espaùoles.
Tras este encuadre global veamos ahora cuales bon sido 
el prôposito general de nuestro estudio y los objetivos rnôs 
concretos del mismo.
3. Propôsito y objetivos del estudio
El modelo bâsico d« Garkhuff en su versiôn actual es 
un mndeJ.o que permite formar a los sujetos en cnnductas con 
CI etas, ensenables, observables y medibles que permitou la 
adqui.siciôn de las que h an sido llamadas destrezas de la re^
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laciôn interpersonal (interpersonal skills), de la comunica­
ciôn efectiva (effective communication skills) o siraplemente 
destrezas de las relaciones humanas (Human Relations Skills). 
Estas destrezas supondrîan una concrecciôn mayor de aquellas 
condiciones fundamentales que facilitaban el camio y ajuste 
personal (core conditions), tales como la empatia, la con- 
gruencia, la autorrevelàciôn etc.
Estas destrezas se articulan en torno a dos dimensiones 
claves para la relaciôn de ayuda eficaz asi como para la ma­
jora de las relaciones interpersonales: la dimensiôn de Res­
ponder al marco de referenda del interlocutor y la dimen- — 
siôn de Iniciarle para que consign su objetivo deseado.
El propôsito de nuestro estudio es aplicar los princi- 
pios, la metodologia y los contenidos del entrenamiento de 
una de las dimensiones bâsicas de Garkhuff, la de "Respon­
der" (que incluye la fase previa de "Atender"), en la forma 
ciôn de un grupo de futures psicôlogos espaùoles y compro- 
bar la eficacia del mismo evaluando sus resultados.
Queremos saber si la metodologia del curso de entrena­
miento es eficaz pai-a que los sujetos mejoren esta dimensiôn 
del modelo de Cai-kliuff,
Hemos escogido el entrenamiento en esta dimensiôn de 
Responder del modelo de Garkhuff y nos hemos limitado a ella
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por varias razotios :
a) Torque en la lôgica del modelo supone tanto el punbo 
de partida como la base necesarla requerida para el entre­
namiento en la posterior dimensiôn de "Iniciar".
b) Porque tiene una coberencia en si misma que la hace 
npropiada pai-a -de acuerdo con los resul tados que arroje es 
te estudio- poderla luego utilizax en diversas aplicaciones 
tanto para la me,j ora de las relaciones interpersonales en 
pôblico no pr'ofesional, como para el porfeceioriojniento do 
la comprensiôn empâtica y la atenciôn en contextes de rela­
ciôn de ayuda.
c) Porque esta dimensiôn es la que lia heclio operativas 
anteriores actitudes facilitadoras, especialmcnte la com­
prensiôn empôtica.
d) Porque nos parece mô.s urgente hoy pi-epai-ar personas 
que desarrollen al menos la habilidad de saber atender al 
otro, de saberle escucluar y saberle responder con efectivi ­
dad, con vistas a la mejora de las relaciones Inmanas.
e) Porque nos servirô para cornprobar la eficacia de una 
parte significativa del modelo de Garkhuff y pieparai- de 
osa forma la investigaciôn posterior para medir la efi.ca- 
ci.a del entrenamiento en la totalidad del modelo.
f) Porque as i podemos logi/ar la validaciôn de instrumea-
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tos apropiados que darâu la pauta para la creaciôn de otros 
instrumentos similares aplicables al entrenamiento en la t£ 
talidad del modelo, que sin duda requerirîan mayor cantidad 
de tiempo y mayor comptejidad en la raedida.
Por tanto, y en resumen, nuestro propôsito es desarr£ 
llar y evaluar un curso teôrico-prâctico, para la formaciôn 
on esta dimensiôn de Responder en una muestra de estudiantes 
avanzados de Psicologia, de forma que los haga mâs eficaces 
en su preparaciôn para la relaciôn de ayuda y en la facili- 
taciôn de relaciones interpersonales mâs significativas.
Siguiendo a Garkhuff, toda esta dimensiôn de Rnsponder, 
de la primera parte del modelo bâsico actual, la haremos 
opérâtiva y comprobaremos la efectividad del entrenamiento 
midiendo si se produce un aprendizaje relevante en unas de_s 
trezas bâsicas que propone Garkhuff: un oscuchar mâs efect£ 
vo y un responder mâs efectivo. Este responder comprende a 
su vez dos aspectos:
a) Mejorar la discriminaciôn do respuestas efectivas, 
tal como las define Garkhuff.
b) Mejorar la comunicaciôn de respuestas efectivas, 
tal como las define Garkhuff.
Per todo ello, los objetivos de nuestro estudio serian 
los siguientes:
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1, EX'9 lu ai' si el entrenaniento (variable independiente) 
es realmente efectivo para conseguir resultados impoi;- 
tantes enlas destrezas de "escuchar" y "responder" 
(discriminer y corminicar)(variables dopendientes), 
as.î. como vorilicar qu6 tipo de persisteucia tiene es le 
aprendlzaje f> nieses despuês de concluido el tralamienlo.
P. Valider el instr'uinento capaz de inedir el aprendlzaje 
(Test de Destrezas Interpersonales).
5. Comprobar las relaciones entre el aprendlzaje de estas 
destrezas y algunas otras variables relevantes al cre- 
cimlento personal de estes sujetos y que pueden ser 
afectadas per este entrenamiento y comprobar aslmismo 
su j>osii>le j.nipacto en el subsigulente cambio.
d. fIip6losis
1:1 propfisito y objetivos de este cstudio se espe- 
cificartan de forma ri&s concreta en la comprot)aciAn de un a 
ser'io de bipôtesis que queremos veriflcar.
l'Islas hipôtesis se agrupen eu torno a estos cuatro as- 
pectos :
- 25 -
1. lia oCJ-cacia del entrenamiento en mejorar las destre­
zas correspondientes a esa dimension de atenci6n
,y respuestas del modelo de CaT-kfmff (hip6tesis 1,
2. La comprobaciôn de la persistencia del aprendlzaje 
(. meses despu^s de terminado el entrenamiento (Hi- 
pôtesis 10).
5. r.as correlaciones entre las destrezas y otras varia 
bles posiblemente relacionadas con el aprendlzaje y 
metodologia del entrenamiento, tales como las nece- 
sidades interpersonales grupales, la percepci^n del 
clima de grupo, J.a propia autoestima o la capacidad 
natural de enfoque corporal (Hipfitesis 4, 5 y G).
4. Y los cambios que se prodiicen en estas variables y 
que podemos estipular como posibles beneficios indi 
rectos del entrenamiento en estas dimensiones del 
modelo de Carkbuff (Hipôtesis 7» 8 y 9).
Estas hipfitesis, cuya comprobacifin ti'ataremos en los 
capitules correspondientes son las siguientes:
H 1 r  0 T l'j 9 [ r,
Hipfitesis 1 : Que el curso del entrenamiento tefirico-prficti- 
00 en la dimensifin de "responder" del modelo 
de Carkhuff produce un aurnento en el grupo ex­
perimental y que dicho aurnento es relevante rcr 
pncto ai grui'o de control.
Hipfitesis 2 : Que el curso tefirico-prâctico de entrenamiento 
en la dimensifin de "responder" del modelo de 
(’arklniff produce un aurnento en el grupo experi 
mental en la destreza de coinunicar las respues 
tas efectivas y que dicho aurnento es relevante 
respecte al grupo de control.
Hipfitesis 3 - Que el curso tefirico-prâctico de entrenamiento 
en la dimensifin de "responder" del modelo de 
Carkhuff produce un aurnento en el grupo expe­
rimental en la destreza de discriminai- las res 
puestas mâs efectivas de las respuestas menns 
efectivas y que dicho aurnento es i-elevante re£ 
pecto ai grupo de control.
Hipfitesis 4 : Que las destrezas correlacionan entre si de for 
ma significativa en el pre-test.
Hipfitesis 5 : Que las destrezas correlacionan positivamente 
con otras variailles en el pre-test. Y que de
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las posibles correlaciones obtenidas sea la
relacifin con la variable "afecto", medida por
el Fii'o-b de Hclnitz la que obtenga un a mâs al- 
%
ta correlacifin.
Hipfitesis 6 ; Que las destrezas correlacionen positivamen­
te entre si y con otras variables, en el post­
test, como consecuencia de que se ha dado un 
aprendlzaje y do que esc aprendlzaje es conjun 
to. Y en concreto se espera que correlacionen 
positivamente con:
a) bas conductas expresadas de las necesida 
des interpersonales.
b) La porcepcifin del clima de grupo
c) La propia autoestima
d) La capacidad natural del enfoque corporal.
Hipfitesis 7 - Que en el grupo experimental se produce un onm 
bio positivo y que este cambio es respecto al 
gT'upo de control en las conductas do inclusifin 
y afecto correspondientes a las neccsidades in­
terpersonales, tal como son mcdidas por las co- 
rrespondj.entes subescalas del Firo-Ji de Cchutz.
Hipfitesis 8 : Que en el grupo experimental se produce un
ca.mbio positive y que este cambio es relevan-
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te respecto al grupo de control en la percepcifin 
individual del clima de grupo de entrenamiento, 
tal como aparece medido por la Escala de Pfeif­
fer & Jones.
Hipfitesis 9: Que en el grupo experimental se produzca un cam 
bio positive y que este cambio sea relevante 
respecto al grupo de control en la propia auto­
estima tal como aparece medida por la Escala de 
Coopersmith.
Hipfitesis 10: Que el estudio de seguimiento del grupo expe­
rimental, realizado al cabo de 6 meses, muestre 
la persistencia del aprendlzaje logrado en el 
entrenamiento de destrezas interpersonales. Di 
cha persistencia deberia cubrir una doble com­
probacifin :
a)La obtencifin de diferencias significatives 
entre la puntuacifin media del pre-test y del 
estudio de seguimiento en el grupo experimen 
tal.
b)Que en las très destrezas medidas se logren 
pimtuaciones que, en tfirminos de la Escala 
de Carkhuff, estên por encima de 3.0, lo que 
significa que se mantienen niveles considéra 
dos como "facilitadores en la comunicacifin y 
relacifin de ayuda efectiva".
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5. Definiciôn de tfirminos
Queremos oxplicitar nlgmion de los tfirminos iisndor 
en este trabajo pana delimit an en c L seritido on que los on- 
tendomos e iriclnso JusLiJ'icar su pos.i.ble tradnccifii: espa.ne- 
la.
- Person a- qu o -ayuda: Carkbuff emplca este tfinmino (tielper)
que engloba al couse,jeJ’o, al terapeiiha, ai ainifio, etc, 
Es lodo aquel que desempena el papel de a.yudar- a ol.ro 
en una relacifin tanto profesional como en las relaclo 
nos interpersonales normales. Por use utilizamos equl- 
valentemente csos nombres cnando se trata del roi del 
que ayuda.
- Person a-que-es-a,y u dada ; (Ilelpee )Ps el t firmino us ado por
Garkiuiff para referirse al que desempena el papel de 
cliente, paciente y en general l;odo aquel que en una 
relacifin estâ en situacifin de esper-ar y per c i bir a.yu- 
da de otros, lo que snpone recihir compienslfin, orien- 
tacifin y dlreccifin para lo'irar un mayor a .jus te perso—  
n.al. Los ob.jetivos a lograr por los que desempenan es­
te papel en cnalquiopielacifin son los do una mejor au- 
toexploracifin, autocomprensifin y accifin constructiva, 
lo que représenta al mismo tiempo los pasos de su pro- 
ceso de api-endisaje.
- Pormando : (trainee) t':s el sn.jeto que asi.cte a los cnrsos
de ruit ren.um Lento en las destrezas b-fisicas.
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- Instructor ; (trainer) Es el formador y responsable de
los cursos de entrenamiento.
- Relacifin de ayuda : (helping/counseling) Para Carkhuff
es la que ocurre en aquella situacifin donde una per­
sona desempena el papel de "persona-que-ayuda" (helper), 
porque de alguna manera tiene un conocimiento mayor 
y mâs integrado respecto a su interlocutor. Y otra es 
el que"recibe-la-ayuda" (helpee) y aquella que le pro- 
porciona una comprensifin y una direccifin a esta perso­
na que estâ necesitada de asistencia para resolver al- 
gfin problema psicolfigico, moral, mfidico, emocional, so 
cial»legal o econfimico.
En Carkhuff el sentido de la ayuda es mâs amplio 
que el estrictamente restringido qit)roblemas emociona- 
les o de ajuste personal. La relacifin de ayuda facili­
ta cajnbios en las conductas de los clientes, interlo- 
cutores, pacientes etc. de forma que estos ven auraen- 
tados sus recursos flsicos, emocionales, interpersona­
les o intelectuales.
- Destrezas interpersonales: (interpersonal skills), E:n la
bibliografia actual se les denomina con nombres pare- 
cidos, refirifindose a lo mismo (destrezas de la comuni 
cacifin efectiva :"Effective Relations skills"; destre­
zas de la relacifin humana: "Human Relations skills"; 
destrezas de ayuda: "Helping skills").
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Destrezas (skills) estâ definido en el diccionario Webs 
ter como el "poder organizado de hacer algo conipeten- 
temente". 0 podriamos llamarlas competencias dofJnidas 
candnctualinente. Eon conduct as que son observables y 
mcdibles, que pueden ser ensenadas, practicadas ,y rope- 
tidas con efectos predecibles.
Pueden ser adquiridas o mejoradas mediante entrenamion 
to y hacen referenda a un tôrniino de comparacifin: una 
definiciôn operativa, forma de evaluarlas, niveles rnâ- 
xirnos o minimos etc. Carkhuff dice quo una destreza es 
algo que se puede ensenar a los domâs s1stornâticamento.
bas destrezas interpersonales son aquellas que fa 
cilitan una mejor relacifin interpersonal. Gomprendon 
una série de conductas gi-adualmente escalonadas que cul 
minan en la majora del sujeto en su habilidad para pre£ 
tar atencifin, paca escuchar, pai-a responder efectiva—  
mente y para iniciai- cambios de solucifin de problornas.
El entrenamiento en destrezas (training) interpei-- 
s on al es incrementa la posibilidad de a,]aidar y de rola- 
cionarso c omp et ont ement e con otros. Entre otras corn—  
prendcn;
- ha destreza de atender: que implica conductas no 
verbales que comunicai disponibilidad e intefes al 
interlocutor.
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La destreza de Escuchar: que significa la capa­
cidad de atender internamente al otro y de co- 
minicarle esa atencifin psicolfigica de forma 
que incremente su autoexploracifin.
La destreza de Responder efectivamente: que com- 
prende el saber responder tanto al contenido, 
al sentiraiento, como a ambos a la vez. La res- 
puesta intercambiable es la capacidad de comuni- 
car contenidos claves expresador por el interlo­
cutor as! como de transraitir el sentimiento fun­
damental impiicado en los mismos.
Responder significa ser capaz tanto de dis- 
criminar lo mâs efectivo como saberlo comunicar.
- Discriminacifin efectiva : Es la habilidad de discernir re£ 
puestas mâs efectivas de otras menos efectivas, confor­
me a la escala de relaciones interpersonales que combi­
na niveles altos y bajos de las dimensiones de respon­
der e iniciar. Es un paso previo para saber comunicar 
respuestas efectivas y supone una comprensifin diferen-
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ciada de los elementos que hacen mâs funcional la res- 
puGSta. El sujeto siempre tiene delante varias respuo£ 
tas a un mismo estimulo para poder ser compæradas y ca 
lificadas.
Su mediciôn se h ace por los indices de discrimj.- 
nacifin que representan al categorizar diversas posi 
bles respuestas ante un mismo estimulo y que son corre 
gidas de acuerdo con 3,a derivaciôn de la calificacifin 
otorgada por los expertos.
- Comunicacifin efectiva : ]':s la habilidad de actual' do for­
ma faci.litadora o de ayuda efectiva en las relaciones 
en que se espera que se desempene ese papel. Los suje­
tos son cap aces de traducir sus percepciones y discri^ 
minaciones en tfirminos que transmiten una captacifin 
fundamental del mai'co de referenda exprès ado por su 
interlocutor. JCn niveles de la escala de relaciones in 
t orpersonales de Cai'kliuff supone aie ans ai" el nivel 5.0 
sobre 5 niveles, es decir comunicar respuestas que son 
intercambiablcs con el contenido y el sentimiento maiù 
festado por el interlocutor. Este es cl llamado nivel 
medio minimamente efectivo. Por debajo de fil no se cou 
sidéra que a la larga se mantongan resultados cfecti- 
vos.
ou medicifin se hace por los indices de comunica­
cifin que comprende diverses estimulos que representan 
fragmentes de entrevista y son corregidos por jueces
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entrenados en la correcciôn de respuestas segân la 
Escala de Relaciones Interpersonales de Carkhuff, deri 
vada de otras escalas que median actitudes fundamenta- 
les del consejero (core conditions).
6. Relevancia del estudio
Nuestro estudio quiere ser una contribucifin prâcti 
ca a la mejora de instrumentos para la formacifin y entrena­
miento de personas que por profesiôn o formacifin puedan ser­
vir de ayuda eficaz a otras. Y en ese sentido se constata 
que una gran parte de las teorîas de la personalidad, de te£ 
rlas de counseling o de relaciones interpersonales, tienen 
un valor limitado a menos que estên integradas en un proceso 
de aprendlzaje experiencial (45). Tradicionalmente los pro- 
gramas de formaciôn de personal especializado, tanto profe­
sional como paraprofesional, han sido demasiado cognitivos 
y teôricos. Muy a menudo los estudiantes han sido espaces 
de discutir la teorla o de conocer la investlgaciôn, pero 
no han sido capaces de traducirlas en conductas efectivas y 
de integrarlas en st)^ropio bagaje profesional y personal.
Por eso, este estudio quiere contribuir decididamente 
al diseno, metodologla y evaluaciôn de cursos tefirico-prâc- 
ticos de formaciôn que procuren una mejor capacitaciôn de
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este tipo de personas, dândoles un as destrezas bâsicas. .lit 
intenbo es que los sirva ai mismo tiempo de motivaciôn pa­
na una mayor implicacifin en su vocacifin como psic6lo[';os ,y 
exportes en relaciones interpersonales ,y a la vez les rol'uer 
ce su confianza en la graduai adquisicifin de hal;il:i.dados o 
destrezas que résulta)! eficaces para el desempene de su 
funcifin tanto tcrapefitica como preventiva.
Y viniendo mâs concretaraente a la aportaciôn de Car­
khuff y al conocimiento y uso que de ella se tj.eno en nues- 
tra realidad espaiiola, diremos que si bien contamos con al- 
gunos estudios teôricos en catellano que lo estân dando a 
conocer (46) e incluso que se utilizan ya en alguu sector 
sus conbenidos y metodologla para la formaciôn de personal 
especializado (47), sin embargo iiay que subrayar que no con 
tâbanios todavîa con ningun estudio emplrico en muostras es- 
panolas que evaluaran el aprendlzaje de alguna de estas va­
riables, segun la metodologla y contenidos de.l/entrenainiento 
propuestos por Carkhuff en su âltima versiôn.
De ahî la necesidad de aportar la evaluaciôn de una 
metodologla concreta que haga factible la transmisiôn de 
ose aprendlzaje e ideutificar los resultados de estes cn- 
trenamientos as! como las mejoras que se pueden ir intro- 
duciendo en los mismos para lograr el dominio de las destr£
7,as desoadas y su traducci.ôn en una mayor efectividad en 
este campo.
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En este sentido creemos que nuestro estudio puede apor
tar de interês:
- El ensayo de una metodologla, la de Carkhuff, y la consta- 
tacifin de su mayor o menor validez para la consecuciôn de 
los objetivos por êl propuestos, A partir de este ensayo 
se pueden recomendar variaciones en la metodologla o en 
los objetivos que mejoren este entrenamiento como metodolo 
gla orientada a la consecucifin de estos resultados.
- Validar el Test de Destrezas Interpersonales como instru- 
mento para la medicifin de este aprendizaje.
- Verificar el alcance de los resultados obtenidos en cuan- 
to a la adquisicifin de estas destrezas interpersonales se 
refiere y si se alcanzan los niveles minimamente facilita 
dores o no.
- Comprobar la persistencia del aprendizaje 6 meses despuês. 
Lo cual es importante como investigacifin, ya que es algo 
que se echa de menos en la literatura actual referida a 
la evaluacifin de este tipo de entrenami entos. Eg una apor 
taoifin importante -creemos- tanto para nuestra propia ve- 
riricacifin y la subsiguiente adopcifin de los cambios meto 
dolfigicos pertinentes, como por la contribucifin que supo­
ne a la investigacifin actual sobre entrenamiento en las va 
riables del modelo.
- Comprobar las relaciones e impacto en otras variables, co
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mo beneficios indirectes que pueden recibir los sujetos, 
asl como fuente de futuras investigaciones. Pretendemos 
de osa manera ensanchai’ el horizonte en el que se ins en­
ta un aprendizaje de este tipo y tratar de averiguar cô- 
mo repercute en otros aspectos la misma metodologla uti- 
lizada.
ï dentro do estas variables presuntamente relacionadas y 
de los instrumentos que las miden , nos parece particular 
mente interesante citar aqul la validaciôn del cuestiona- 
rio post-focusing de Wolf y VadenBos como algo que puede 
ser relevante para futuras investigaciones. oiendo la te£ 
rla y tficnica del enfoque corporal (Focusing) de Gendlin 
(1981)(48) un instrumente tan importante para la efec1;iv£ 
dad terapeutica actual asl como sus mûltiples aplicaciones 
tanto en el campo psicolôgico como en el éducative, nues­
tro estudio permitirâ contar a partir de ahora con un in£ 
trumento -este cuestionario verificado en muostras espaù£ 
las- que podrâ ser utiliza.do para el entrenamiento en di- 
cha tficnica. A partir de aqul se puede pensar on el dise­
no de unos cursos de entrenamiento que incorporen aspec—  
tos de la teorla y tficnica de Gendlin dentro de la metod£ 
logla de GciX'khuff para comprobar c6mo una orlontaciôn mâs 
interpersonal puede hacer mâs vâlido el aprendizaje de di. 
mensiones interpersonales, investigacifin que pretenderla- 
rnos llovai" a cabo en un prfiximo future.
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Finalmente queremos subrayar la relevancia de nues­
tro estudio como punto de arranque de futuras investigacio­
nes. En este sentido no queremos mâs que poner una primera 
piedra que sirva para posibilitar nuevos estudios, como pue 
den ser variaciones en la metodologla empleada o en la com- 
paracifin de dos tipos de entrenamiento diferentes, como el 
que acabamos de insinuar de la teorla y metodologla de Car­
khuff con la de Gendlin; dentro de las destrezas interpers£ 
nales, una comparacifin entre la metodologla de Egan, la de 
Ivey y la de Carkhuff, psura comprobar no s6lo los diferen­
tes resultados, sino tambiên el grado de aceptaciôn por pax 
te de los sujetos, la distinta aplicabilidad de las destre­
zas a otros contextos etc. Igualmente a partir de aqul se 
puede pensar en verificar la efectividad del entrenamiento 
en todo el modelo bâsico o la medicifin de sus resultados en 
el impacto en personas distintas de los sujetos entrenados, 
tales como clientes, alumnos, amigos etc.
Creemos que nuestro estudio permits, a partir de los r£ 
sultados que se obtengan y de los instrumentos aqul valida- 
dos, abrir nuevas investigaciones que hagan mâs eficaz el en 
trenamiento de los sujetos en este campo.
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'/, Limit ac iones del es tudio
Y finalmente nos queda decir una palabra sobre al. 
gunas limitaciones que constatâmes en nuestro estudio para 
que se tengan en cuenta a la bora do interprétai" los i-esul- 
tados.
En efecto, vemos como una cierta liraitacifin el mismo 
mfitodo de eleccifin de la muestra, sin una distribucifin alea 
toria previa en grupo experimental y grupo de control. Por 
ello,el haber elegido un diseno cuasi-experimental dobe ha- 
cernos mâs cautos en la goneralizacifin de nuestras conclusi£ 
nes.
Igualmente advertimos que otra limitacifin es que el in 
vestigador del estudio baya sido el mismo instructor del en 
trenamiento, ya que esta identificaciân en la misma persona 
puede implicar efectos que perjudiquen de alguna manera la 
objetividad de la medida y los resultados.
Quoremos iior tanto dejar constancia de estas li mit ac io 
nos par-a hacernos mâs cautos en la interpretacifin de los 
resultados.
NOTAS del Capltulo 1
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VI
1. El punto de partida: El desafio a 3ns 
profesiones de ayuda.
El objetivo de este capitulo es lograr la compren 
siôn de côrno surgiô y como evolucionô el modelo de Car 
Ichuf f. Y para ollo hay que situarse en el cent ex ko de 
la crisis que provocô en las profesiones de ayuda el 
desafio de Eysenck, al comienzo de la década de los 50 
cuando explorando los resultados de los diverses sist_e 
mas de psicotetapia, consejo psicolôgico y actividad.es 
orientadoras llegô a la conclusion sustancial do que 
los profesionales de la ayuda (llamense ps.icôlogos, 
psiquiatras, orientadores, o terapeutas) no cran 
-como término medio- efectivos en producir una mejo-
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ria significativa en adultes neurfiticos.
Eysenck, en su ya famoso articule de 1952, "The 
effects of psychotherapy: An evaluation" (1) hacia una 
revision de 19 estudios de ppicoterapia de distinkas 
orientaciones que abarcaban los ultimes 25 anes y cera 
prendia 7.000 cases. De esa revisiôn resulbaba que 
los pacientes tratados por psicoanalistas mejoraban 
en un 44^ de los cases; los tratados por terapeubas de 
orientaciones eclécbicas mejoraron en el 64^ de los ca 
SOS y los tratados por no profesionales de la terapia 
(medicos de cabecera, guardianes, etc.) mejoraron en 
un 72^ de los cases. Con lo que a mas psicoberapia 
(sea de la llnea o escuela que sea), menos recuperaciôn. 
0 diciéndolo de otra manera, que un enferme no tratado 
especificamente y dejade al arbitrio de les recursos 
générales prepios del individue o de medios ne cuali- 
ficades, que este enferme mejoraba mas que aquellos £i 
très enfermes tratados por especialistas. Y que 2/5 de 
los pacientes, bien sea tratados per especialistas e 
ne, se recuperaban al cabo de 2 ahos.
El autor aludia en su arbiculo a la dificultad 
del métode comparative cuando entre los terapeutas ha 
bia ben poco acuerdo incluse en los mas fundamentales 
termines y definiciones, pero sehalaba al mismo tiem­
po que era el memento de empezar un riguroso analisis
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que pudiera dar pie con sus conclusiones a lograr una 
base einpirica como sustente de un a efcctiva f orniaciôn 
para teraj^eutas. Habia que lograr dar con algo que se 
coniprobara sen mas util que la simple reouperaciôn, 
mas o menoG espontanea. Algo que diera calidad y garan 
tia a una profesion de tanta relevancia social como la 
profesion de ayuda.
Rerenson y Carkhuff (2) dieen que, analizando sus 
resultados, las conclusiones de Eysenck muestran que 
-como minimo- no hay diferencia de médias en ].a comp a 
racion de indices de resultados de personas on los gru 
pos tratado8 o en los grupos no tratados y quo por tan 
to la practica terapeutica ha fallado a la hora de es- 
tablecer su eficacia. Por tanto las irnplicaciones de 
estas conclusiones permiten encontrar una justificaciôn 
para los paci entes que dejamos solos, que por nuestra 
inhabilidad o nuestra falta do tiempo no podomos a ten­
der, y confiando asi que el fenorneno de la reiiiision e_s 
pontanea de esos sintomas se va a producir do todas ma 
neras con nuestra ayuda o sin ella.
El desafio do Eysenck a la psicoterapia, demostran 
do su correlacion inversa en cuanto a la recuperacion 
de los pacientes, estaba lanzado. Y la reaccion fuo en 
muchos casos violenta, atacando unos el metodo con quo 
se habian logrado dichas conclusiones, otros los resul­
tados G incluso el atrevimiento do haberlo hecho. Teuber
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y Power (3) lo compararon al mismo tipo de blasfemia 
que se derivaria de querer hacer un test para medir la 
eficacia de la oraciôn...
La revision de las respuestas dadas por los criti- 
cos y hecha por Sheben concluia diciendo que:
"Los argumentes y los datos dados por 
los criticos son inadecuados y no a- 
portan nada que Eysenck el mismo no 
hubiera dicho en su articulo. La evi 
dencia con que concluimos este estudio 
es que la eficacia terapeutica debe ve^
nir no de argumentes sine de relevan­
tes y rigurosas investigaciones."(4)
Otros estudios confirmaron el punto de vista ses 
tenido por Eysenck. Entre ellos destaca el que realizô 
Levitt (1957)(5) que us6 el articulo de Eysenck para e
valuar los resultados de la psicoterapia con ninos. Ma
nejando 18 estudios de evaluaciôn inmediata y 17 estu­
dios de seguimiento, mostrô que en ambos tipos de estu 
dio (donde la recuperacion habla sido de 2/5 y 5/4 res 
pectivamente) obtenian los mismos porcentajes que en 
los grupos de control. Como resultado de su investiga 
ci6n, senalaba el fracaso que aparece a la hora de mo^ 
trar efectividad en la psicoterapin con ninos y adultos 
y la relaciôn que tenla con las conclusiones que Ey­
senck habla obtenido respecte a las terapias con adul 
tos.
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En sucesivas revisiones hechas por el mismo Eysenck 
(1955, 1965)(6) encontramos una exlensa informacion 
y revision de los efechos que este desafio produjo 
entre los ternpeutas de diverses tendencies, ya que fùe 
el punto de partIda de un nuevo interés por evaluaplos 
resultados y promover nuevas investigaciones que per- 
mitieran averiguar nuevos elementos a tener en cuenta 
para una relaciôn de ayuda efectiva en términos de las 
cualidades o dimensi ones requeridas para el consejero 
o ter,-:peuta, de ] os a spec tos del proceso de ayuda o de 
los Cambios y resultados efectuados en la conducts del
cliente- Mari-oquin lo ha sehalado en su estudio con una
mayor amplitud(Y).
No nos vamos a detener mas en analizar esta reper
cusion o on evaluar sus consecueiicias. Queriarnos tan 
solo sehalar que el reto lanzado por Eysenck, l/ovitt, 
y otros on la década de los 50 tuvo importantes repercu 
siones para el future inmediato de las prcfesiones de 
ayuda y représenta el punto de partid a on el que pode- 
mos inscribir el nacimiento del modelo de Carkhuff. Es 
un ambiente de crisis y de revision, de bûsqueda do 
nuevos critorios y de nuevas medidas de efectividad 
provocadas por el deseo de dotar a estas profosiones 
de instrumenl;os cualificados. Sin embargo séria Garl 
Rogers cl que canalizô gran parte de los esfuerzos por 
dar a la psicoterapia y a la relaciôn de ayuda una o- 
rierd.aciôn nueva que pudicra responder al desafio de
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Eysenck. Por esc, a continuacion resumiremoG bosica- 
mente su aporbacion, porque es a través de ella, es­
pecial menbe de las proposiciones lanzadas por Rogers 
en 1957 y los subsiguienbes trabajos de Rogers y su 
grupo, de Truax, Carkhuff, y obros donde el desafio 
de Eysenck encuentra una nueva via de soluciôn y al 
mismo tiempo donde hallamos los primeros pasos del mo 
delo de Carkhuff.
2. La aportaciôn de Cari Rogers
La aporbaciôn de Cari Rogers ha sido y sigue 
siendo una de las mas importantes en la reciente his­
torié de la relaciôn de ayuda. Para unos queda ya aso 
ciado con la no-directividad en el trato con clientes, 
alumnos, hijos etc. para otros Rogers es la persona 
mas caracterizada en cuanto a poner el énfasis centra 
do-en-el-cliente. Para un tercer grupo, Rogers repré­
senta sobre todo la posibilidad de un eneuenbro pers£ 
nal, aubéubico, entre el consejero y el cliente.
Estos très aspectos, todos verdaderos pero no ex 
clusivos dan a entender très punbos vitales en la evo 
luciôn del mismo Rogers, de su concepciôn del proceso 
berapeûtico. El excelenbe estudio de J. M. Gondra (8) 
junto con el de LaPuente (9) dan una vision certera y 
global tanbo de la evoluciôn de Rogers como de la im-
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portancia. de su aportaciôn en el canipo terapeûtico y 
educativo. A estos estudios y a las mismas obras de 
Rogers nos remitimos para su exacts comprensiôn.
2.1. La etapa de no-directividad:
Durante la primera etapa, la 11amad a de la 
no-directividad, Rogers pone ya las bases y desar.ro­
lls las primeras técnicas para la que represontara 
una nueva m ancra de concebir las relaciones entre tje 
rapeuta y clienf,e, alla por los anos 40. Es un nuevo 
ostilo pormisivo que no usa las técnicas tradicionales 
del diagnôstico o de la interpretnciôn, sirio las de 
la simple acept acion, la claiûf icaci ôn verbal o e.l re_ 
riojo del sentiiriento. Roniendo de relieve una con­
cepciôn democratica como filosofia de fonde sobre la 
que se es tablece la relaciôn terapeutica. Ei algo hay 
que subrayar no es la dependencia del clienl.e y su en 
trega a.bsoluto en los brazos de un t erapeuta que va a 
tener la clave de su vida aunque ôl no la compi-enda muy 
bien, sino todo lo contrario: la inclependoncia y liber 
tad psicolôgica del clienla; y su capacidad de desarr_o 
11ar sus propios recursos humanos y de escoger la di- 
recciôn de su pcopia vida, para lo cual el l;erapeuta 
no es mas -pero tampoco menos- que un buen acoinpnnante. 
El hecho de no imp oner ohjetivos al cliente, de no te-r 
ner que clasi ficar sus sintomas y su en termed ad repr_e
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sentara un desafio para la te.rapia tradicional. Como 
dice el mismo Rogers en esta época:
"El consejo eficaz consiste en una relac 
ciôn mu.y estructurada y permisiva que 
permits al cliente conocerse a si mis­
mo de tal forma que pueda iniciai* accio 
nés positivas a la luz de esta nueva 
orientaciôn".(10)
Relaciôn estructurada precisamente desde la per­
mi si vidad, desde la no-directividad, para poder entre^ 
gar al cliente la direcciôn de su propio proceso. Por 
ello lo importante es la concepciôn de fonde : el clien 
te tiene recursos, el cliente tiene que encontrar tan 
sôlo una atmôsfera donde pueda permitirse ser él mis­
mo. Y junto a esta concepciôn, el subrayar que las tôc 
nicas son las que van a faciliter osa atmôsfera y van 
a estructurar la relaciôn.
Una vez estructurada, la relaciôn seguira sus 
propios pasos: una primera etapa de catarsis, en la 
que mediante la simple aceptaciôn y el refiejo del 
sentimiento el terapeuta pondra su énfasis no en lo 
que dice ei cliente (contenido) sino en cômo y desde 
donde ]o dice (sentimiento) y subrayando que no hay 
sentimientos buenos o malos, aceptados o reprimidos, 
sino que el cliente puede permitirse explorar todos 
ellos, aceptarlos porque -sean buenos o malos- son los 
suyos y eso es lo importante.
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Una so gun (la etapa, la del "insight" o rc07’p;a- 
nizocion de las propias percepcionos para entender como 
so rclacionan entre si sus diverses conducLas y acln- 
rar desde dentro dôndc poner el acento mas importante 
es estas relaciones, de forma que espontanéamente brote 
la luz. Esto llevara de por si a la tercora etapa, la 
de la acciôn, de las decisiories concret as en orden a 
solucionar el problemn. La confianza del terapeuta en 
su cliente hace recaer sobre 6l la r e s p o n s a b i]i d a d de en 
contrar la solucion mas acoptable.
2.2. La etapa centrada-en-el-clientc:
Logo a poco Rogers fue evoluci onando en una 
sogunda etapa de su ponsamiontc, la "ceritrada-on-ol- 
-cliente" nos ofrecerâ una nueva aproximacion al proc£ 
so de la terapia y una nueva -.valoracion de las impli-
cacionos qu(^  tiene contrarse en el cliente. De,nom os
que el mismo Rogers nos lo diga de forma rosumida en 
un texto clave:
"A rncdida que ha pasadO el IL enijio hem os 
11egado r poner cada vez mas énfasis en
la nature lez a contracta en el cJ ionto de
la relaciôn, ya que esto os mas eficaz 
cuanta.' mas plenamente se concentre ol 
conse jero en intent.-r comprondor al clien 
te tal como este se vo a si mi.smo. Cuan- 
do repaso .-^ Iguno de nuestros pi/imeros li-
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bros publicados... reconozco que hemos 
ido dejando progrès!vamente sutiles ve^ 
tigios directives demasiado évidentes 
en esos casos. Hemos llegado a recono- 
cer que si podemos ofrecer al cliente 
una comprensiôn de su modo de verse a 
si mismo en ese momento, él puede hacer 
el resto. El terapeuta debe dejar a un 
lado su preocupaciôn y habilidad diagnôs 
tica, debe descartar su tendencia a ha­
cer evaluaciones profesionales, debe a- 
bandonar sus intentes de formuler un 
pronôstico exacte, ha de dejar a un lado 
la tentaciôn de dirigir sutilmente al in 
dividuo y debe de concentrarse unicamen­
te en un sôlo propôsito: ofrece una com­
prensiôn y aceptaciôn profunda de las ac 
titudes conscientes del cliente en el mo 
mente en que explora peso a peso las ar£ 
as peligrosas que ha estado negando a su 
consciencia".(11)
Como bien analiza Gondra cuando subraya la impor- 
tancin de este texto (12) encontramos aqui varies as­
pectos claves para entender todo el periodo de Rogers 
llamado "centrado-en-el-cliente" y que se podia resu- 
mir asl:
1) Aqui explica el sentido técnico del termine "cen 
trado-en-el-cliente" que en es1;e case es sinôni- 
mo de empatia.
2) Hace una revisiôn de las técnicas no dij'cctiyas 
usadas en el primer periodo para subrayar mas y
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mas la técnica del reflejo del sentimiento, que 
aparece como menos intelectual que las otras y que 
facilitarâ por ello de manera mas exacta la empa­
tia con el marco de referenda interior del clien 
te.
3) Se subraya ya aqui lo que va a ser una de las ca 
racteristicas mas importantes del periodo: el su 
cesivo acento en las actitudes profundas del te­
rapeuta y la correspondiente minusvaloraciôn de 
las técnicas en las que antes se ponia todo el 
énfasis.
4) El entender cada vez mas la relaciôn terapeutica 
como algo no tan rigidamente estructurado y mas 
como una relaciôn personal centrada en el cliente 
a través de la empatia del consejero: sera la re­
laciôn empatica de dos personas en dialogo.
5) La mayor insistencia en la capacidad del cliente 
que se basarâ en el impulse al crecimiento como 
base y en la motivaciôn que reciba para actuali- 
zar dicho impulse.
Vemos por tanto que une de los puntos crucia­
les de esta nueva etapa va a ser explorer més las di- 
mensiones personales del consejero, o persona-que-ayuda, 
a través de una sucesiva identificaciôn que debe aportar 
para hacer de la terapia un proceso centrado en el clien 
te.
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En el periodo que media entre 1946, fecha de pu- 
blicaciôn de este articulo fundamental y 1957 en que 
fija las 6 condiciones necesarias y suficientes para 
el cambio terapeùtico. Cari Rogers ira desarrollando 
y explorando mas y mas este aspecto de qué actitudes 
son las fundamentales del consejero y al mismo tiempo 
cômo se pueden manifester y comunicar al cliente di­
chas actitudes, asi como la relaciôn que tienen con 
las técnicas. Es el modo como el autor ira concrebando, 
de forma cada vez mas nitida, en qué consiste basica- 
mente el papel del terapeuta y qué importancia tienen 
dentro de las condiciones de la terapia estas actitu­
des concretas. El mismo, en 1950, cuando relata cuales 
son los cambios fundamentales en su orientaciôn tera­
peutica declareré que una de las tendencies mas recien- 
tes de la misma es "acentuar la orientaciôn actitudi- 
nal del terapeuta en lugar de la técnica" (13). El tra 
zar sumariamente ahora la historia de la incorporaciôn 
de las que terminaran siendo las très actitudes funda­
mentales (comprensiôn empatica, aceptaciôn incondicio- 
na] y congruencia) nos ayudara a entender su fijaciôn 
en 1957 y las implicaciones que este articulo tuvo pa­
ra la posterior evoluciôn de su propia teoria de la re^  
laciôn de ayuda, y consi.guientemente comprender la base 
rogeriana de Carkhuff.
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2.2.1. Las actitudes/iundeunentales del consejero;
2.2.1.1. La comprensiôn empatica y la aceptaciôn 
incondicional: Seran estas dos actitudes las primeras 
que se irân consolidando en el nuevo giro que da Rogers 
a su teoria. Hay que senalar que el insistir cada vez 
mâs en las actitudes vendra pedido por los abusos que 
-segûn Rogers- cometian muchos de los terapeutas al per 
der de vista que las técnicas, las especificas de la no 
-directividad no era un fin sino un mero instrumento 
para estructurar la relaciôn y permitir el proceso te­
rapeùtico . Por eso cada vez es mas importante ver como 
mis actitudes pueden crear el clima o relaciôn terapeu 
tica y cômo se pueden expresar en técnicas concretas 
y no al rêvés.
En la hipôtesis que Rogers formula sobre la orien 
taciôn general del consejero centrado-en-el-cliente, 
habla ya de esta nueva tendencia actitudinal:
"Para poner en forma mas resumida y défi 
nitiva la orientaciôn actitudinal que 
parece ser ôptima para el consejero-cen 
trado-en-el-cliente podemos decir lo si 
guiente: que el consejero decide actuar 
conforme a la hipôtesis de que el indi- 
viduo tiene la capacidad suficiente pa­
ra tratar de modo constructive todos a- 
quellos aspectos de su vida que potenciâl 
mente pueden entrai- dentro de su cons­
ciencia. Esto significa crear una situa-
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ciôn interpersonal en la cual el mate­
rial pueda accéder a la consciencia del
cliente y con la que se demuestre signi
ficativamente la aceptaciôn del cliente 
como persona compétente y capaz de aut£ 
dirigirse".(14)
Vemos que aqui subraya la importancia de crear la 
situaciôn interpersonal sin que todavia deslinde el 
campo entre actitudes y técnicas que hacen posible y 
efectiva esa relaciôn. iCômo se puede concretar esa con 
fianza en la capacidad del individuo?^.Cômo manifestarle 
el respeto que nos merece?. Rogers, una vez estableci-
da la promisa de que la orientaciôn actitudinal es la
importante, buscarâ en las técnicas que hasta ahora usa 
ba las actitudes que habia detrés de e]las para propo- 
nerlas como concreciones de la nueva filosofia fun­
damental del terapeuta (15).
Por ello, poco mas tarde, en 1950 cuando habla de 
las condiciones del proceso formula ya dos actitudes 
concretas que pueden hacer operative esa actitud fun­
damental del terapeuta, cuando dice hablando de la pri 
mera condiciôn del proceso: "el fenômeno terapeùtico 
parece ocurrir con mas probabilidad cuando el terapeu­
ta siente,muy genuina y profundamente, una actitud de 
aceptaciôn y de respeto al cliente tal como es..."(16) 
Nos esta subrayando ya la impprtancia de la actitud
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De aceptaciôn; y mâs adelante, cuando senala que la ter 
cera condiciôn del proceso de la terapia "es la dispo- 
siciôn y la capacidad sensible de comprender los pensa- 
mientos, sentimientos y luchas del diente desde su pro­
pio punto de vista"(17) nos esta subrayando la actitud 
de comprensiôn . Por tanto en este momento el autor 
cuenta ya con dos actitudes bâsicas que emergen de las 
técnicas (en este caso de la técnica de aceptaciôn y 
de la del reflejo del sentimiento) pero que ahora las 
engloban y apuntan mâs allâ tratando de lograr una pro- 
fundizaciôn en la propia filosofia del consejero como 
creador del clima terapeùtico: aceptar y comprender al 
cliente en su marco de referencia, tal como es, tal co­
mo él lo présenta, es la mejrr manera de demostrarle 
nuestra fe y confianza en su propia capacidad (hipôte­
sis fundamental).
La funciôn del consejero deja de ser ma funciôn 
pasiva en términos de abstenciôn o simplemente de per­
sona que usa unas técnicas. Por el contrario, su hori- 
zonte es ahora mâs amplio: serâ asumir -en la medida 
de lo posible- el marco interne de referencia del clien 
te, percibir el mundo tal como este lo percibe, perci- 
bir al cliente tal como este se ve a si mismo y al ha­
cer esto dejar de lado todas las percepciones segùn 
un marco de referencia externo. Y ese es el nuevo senti 
do de la comprensiôn empatica, que se llegarâ a conver-
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tir, cada vez mas, en un positive empeiio por entrer 
dentro del campo de juego del cliente no ya para perci 
bir lo que él percibe, lo cual es un buen e importante 
primer paso, sino para experimenter con él, sentir con 
él, tener el flujo de experiencias que él tiene. Pero 
en un primer lugar se subraya esta dimensién de com­
prensiôn para luego acentuar el aspecto de la comunica 
ciôn de la comprensiôn.
Por lo tanto, al principio la empatia supone una fun 
ciôn técnica: percibir este marco interno de referen­
cia del sujeto, Por ello aparece muy relacionada con 
la técnica que lo hace posible: el reflejo de sentimien 
tos. Pero al aparecer cada vez mas como funciôn primor 
dial del terapeuta ira desligando la estrecha relaciôn 
entre actitud y técnica para ensanchar y profundizar 
esta dimensiôn de la empatia y subrayar ademas que se 
puede comunicar de muchas maneras, algunas de las cua­
les son las técnicas hasta ahora utilizadas. La empa­
tia aparece pues como la mejor instrumentalizaciôn de 
la actitud fundamental del terapeuta en esta época.
Es la mejrr concreciôn practica del respeto que el te­
rapeuta debe mostrar por el cliente. No es lo ùnico pe 
ro es lo que mas colabora a crear la atmôsfera o rela­
ciôn donde 3 as fuerzas del cliente pueden désarroiTar­
se convenientemente.
junto con la actitud de comprensiôn empatica,
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Rogers va desarrollando la actitud de"aceptacion in­
condicional" , que en 1957 llamarâ "consideraciôn posi 
tiva incondicional"i También aqui, como en el caso de 
la empatia, aparece muy ligada al principio a unas 
técnicas concretas y en ese sentidb pertenece a une 
de los primeros pasos que dio Rogers en su proceso te­
rapeùtico. La técnica de la simple aceptaciôn aparecia 
como un instrumento ùlil al servicio de la abstenciôn 
del protagonismo del consejero y estaba caracterizada 
por su permisividad. La aceptaciôn tiene que ver con 
el calor y la ausencia de coerciôn personal por par­
te del consejero. Es la forma de expresar respeto, de 
evitar diagnôstico y evaluaciones por parte del terapeu 
ta, de mostrar interés positive hacia su cliente. Sig­
nifica no condicionar la aceptaciôn de la persona a 
unas cualidades o a otras, a unos comportamientos que 
pudiéramos llamar correbtos o a unas conductas que son 
las que se podia esperar por parte del sujeto. En un 
texto de 1950 Rogers puntualiza lo que entiende por 
esta actitud:
"Significa un respeto a las actitudes 
que ahora tiene y una continua acep­
taciôn de las actitudes del momento, 
ya marchen en la direcciôn de la de- 
sesperaciôn, ya en la de un coraje 
constructive, ya en la de una confusa 
ambiValencia. Probablemente esta ace£
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taciôn sôlo es posible en aquel tera­
peuta que baya integrado en su propia 
filosofia una convicciôn profunda en 
lo que respecta al derecho del indivi- 
duo a la autodirecciôn y autodetermina 
ciôn.(18)
Le exige por tanto al consejero una filosofia 
de respeto al cliente y transmite un aprecio incondi­
cional por quién es êl, independientemente de lo que ha 
ga. Por ello el terapeuta rogeriano deberâ acepbar to­
dos los sentimientos de su cliente, sin juzgarlos ni 
evaluarlos. Los sentimientos no son positivos, negati- 
vos o ambivalentes. Son simplemente sentimientos que le 
pertenecen a una persona y la persona global es la que 
merece todo el respeto y aceptaciôn, porque sabemos de 
su capacidad para integrar dichos sentimientos.
Resumiendo mucho, diremos pues que lo que se escon- 
dia detrâs de las primeras técnicas de la terapia no 
directiva va apareciendo cada vez mas como actitudes con 
peso especifico: la comprensiôn empatica y la acepta­
ciôn o respeto, que, aunque en esta época conviven con 
dichas técnicas todavia, aportan ya una primacia que 
hara que pronto las técnicas pasen a un segundo térmi- 
no. Dicho de otra manera, que puedan ser diverses las 
técnicas que expresan y comunican una misma actitud 
como veremos mâs tarde. Pero el paso progresivo de
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Rogers desde la terapia centrada en el cliente a una t£ 
rapia mâs existencial se va a hacer precisamente desde 
la relevancia que va a ir adquiriendo otra actitud fun 
damental y que cronolôgicamente es la que mâs tardia- 
mente se incorpora a este sucesivo desglose del nuevo 
âmbito actitudinal del terapeuta rogeriano: la congruen 
cia o autenticidad. Digamos una breve palabra sobre e- 
11a, para a continuaciôn precisar cômo las présenta 
Rogers en el nuevo esquema del proceso terapeùtico.
2.2.1.2. La congruencia: Como senala Gondra en su 
estudio, las palabras "genuino" o "auténtico" aparecen 
ya en los primeros escritos de Rogers (19)• Pero el pa 
so fundamental que va a dar es el . pasar de un uso apM 
cado tanto a las técnicas como a las actitudes a usar 
y profundizar en el concepto de la congruencia en la 
misma relaciôn.
En efecto, el ser genuino o auténtico tiene que 
ver con el uso de las técnicas y Rogers advertirâ sen 
satamente del peligro que se corre cuando asistimos a 
una aplicaciôn automâtica y mecânica de las técnic^as y 
las usâmes como trucos o herramientas, sin unas acti­
tudes auténticas que las respalden. El consejero roge 
riano para ser eficaz ha de ser genuino, dirâ en mâs 
de una ocasiôn. Y esto tiene que ver con el uso de 
técnicas y con la adquisiciôn de actitudes. En una pa
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labra tiene que ver con poder llegar a ser un "ins­
trumento auténtico".
Sin embargo, esta autenticidad referida a la fun­
ciôn va a dar un giro fundamental cuando Rogers pase 
a considerarla como referida a la misma persona del 
terapeuta. S6lo cuando intuye el enorme valor de que 
la terapia sea una relaciôn personal y que lo mas im­
portante para ser personal es ser aubéntico, sôlo en- 
tonces Rogers comenzara a considerar la inserciôn de 
esta congruencia o autenticidad dentro de las posibles 
condiciones fundamentales que hacen posible el cambio 
deseado. Sera entonces cuando al consejero rogeriano 
se ] e pida -como bi en i-esume De La Puente ir mâs alla 
de ser un instrumento auténtico; el ser una persona 
auténtica:
"Del comportamiento del consejero, do 
sus actitudes relacionales para con el 
cliente, Rogers pasa a las actitudes 
personales del consejero. De su actitud 
genuina hacia el cliente, Rogers pasa 
a la consideraciôn de la autenticidad 
misma de la persona del consejero. El 
terapeuta no tendra r e en la capacidad 
del cliente para organizarse, si/ho ve 
en si mismo la prueba de osa capacidad, 
la cual es su propia integraciôn y cap- 
taciôn. El terapeuta no podrâ respetar 
a los demâs si primero no se respeta a 
si mismo".(20)
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Esta autenticidad que se le pide use el 
terapeuta cuando utiliza sus técnicas, pasa a ser algo 
propio de la persona y de su relaciôn. Por eso al prin 
cipio aparecia formulada en términos de compromise, sin 
ceridad, transparencia... y poco a poco empieza a usar- 
se el térinino de congruencia para la relaciôn. Asi lo 
dirâ Rogers en 1954: "He hallado que, cuanto mâs autén 
tica pueda ser en la relaciôn, esta serâ tanto mâs 
util. Esto significa que tengo que ser consciente de 
mis propios sentimientos"(21).
Ser congruente o auténtico en la relaciôn es es­
ter abierto a todas las experiencias de la misma y a t£ 
dos los sentimientos que en ella se produce, El tera­
peuta tiene que ser él mismo, que en términos de la 
teoria rogeriana significa la adecuaciôn de la expe- 
riencia con el concepto de si mismo. Eso supone que 
no pueda ni deba ocultar ningûn sentimiento por mole£ 
to que sea y por contrarios a la relaciôn que parezcan. 
Ser congruente o auténtico en la relaciôn quiere decir 
permitirse tener una clara conciencia de todos sus sen 
timientos o actitudes de manera que los pueda experi­
ment ar libre y conscientemente como suyos y -en un paso 
sucesivo- sea capaz de comunicarlo con su cliente.
Esto es precisamente todo lo contrario hasta lo 
que hasta entonces seguia imperando en el campo de la 
psicoterapia: el roi dsl terapeuta que esconde sus sen
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timientos reales detrâs del papel que le toca desempe- 
nar. Frente a eso, Rogers propone la autenticidad per 
sonal como una de las actitudes importantes. Pero en 
poco tiempo esta actitud pasarâ a ocupar el papel^ri- 
mordial y el centre de su giro a una terapia existen­
cial: sin autenticidad no tiene sentido ni la empatia 
ni el respeto. Y serâ su propia experiencia como psi- 
coterapeuta la la que le ira confirmando mâs y mâs en 
este punto.
El giro dado en estos anos, la mayor insistencia 
en los aspectos actitudinales del terapeuta, el suce­
sivo desglose de las diverses actitudes que aportan el 
contenido especifico para lograr los fines del proce­
so terapeùtico, todo ello alcanzarâ una formulaciôn e- 
xacta y desafiante en una nueva explicitaciôn de las 
condiciones inherentes al proceso terapeùtico. Por ello 
nos interesa detenernos en este interesante articulo 
para comprender el alcance que diô en él a estas acti­
tudes y las consecuencias que tuvo dentro de su misma 
concepciôn terapeùtlca asl como en la inspiraciôn de 
nuevas investigaciones que hagan opérâtivas el apren- 
dizaje de estas actitudes fundamentales.
2.2.2. Las condicmones necesarias y suficientes para 
el cambio terapeùtico de la personalidad:
En 1957 Rogers propondrâ una formulaciôn del cam-
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bio terapeùtico j de las condiciones que se requieren 
para lograrlo:
"Para que se dé un cambio constructivo 
en la personalidad es necesario que e- 
xistan y persistan durante cierto tiera 
po las siguientes condiciones:
1. Que dos personas estén en contacte 
psicolôgicoi
2. Que la primera, la que llamaraos clien 
te, se halle en estado de incongruencia, 
sea vulnerable o se halle angustiada.
5. Que la segunda persona, a la que 11a- 
maremos terapeuta sea congruente o inte- 
grada en la relaciôn.
4. Que el terapeuta expérimente una con­
sideraciôn positiva incondicional hacia 
el cliente.
5. Que el terapeuta expérimenta una com­
prensiôn empatica del marco interno de 
referencia del cliente y trate de comuni 
cârsela.
6. Que la comunicaciôn de la comprensiôn 
empatica y de la consideraciôn positiva 
incondicional al cliente sea lograda al 
menos en grade minimo.
Ninguna otra consideraciôn es nece- 
saria. Es suficiente con que se den y 
persistan durante cierto tiempo estas 6 
condiciones. El proceso del cambio cons­
tructivo del cambio de la personalidad 
vendra a continuaciôn".(22)
Al coraentar este texto, creemos que es importante 
considerar las caracteristicas que contiens y que a su
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vez le hacen ser diferente de anteriores formulaciones 
y al mismo tiempo punto de partida para nuevos rumbos. 
Lo resumirlamos en los siguientes puntos que comentare 
mos a continuaciôn:
a) La ausencia de técnicas especificas entre las condi 
clones bâsicas e importantes.
b) El tomar carta de ciudadania las actitudes del conse 
jero y la forma especifica como présenta estas très 
actitudes.
c) Las consecuencias e implicaciones de las hipôtesis 
rogerianas.
2.2.2.1. Minusvaloraciôn de las técnicas: Hemos vis- 
to como Rogers durante esta época de la terapia centra­
da en el cliente iba evolucionando desligândose poco a 
poco de las técnicas concretas para poner cada vez mâs 
de relieve las actitudes del terapeuta. Pero de alguna 
manera mantenia un cierto balance entre ambas porque no 
podia traicionar demasiado râpidamente su propio origen; 
lo que naciô como un conjunto de técnicas no directives 
que estructuraran la relaciôn terapeutica de manera dis 
tinta a la tradicional psicoterapia. Sin embargo aqui 
esas acciones o técnicas concretas ya no aparecen. Lo 
cual no quiere decir exactamente que Rogers no las si- 
ga estimando, sino que no las considéra de primer orden 
como para poder decir que una de elles es necesaria y
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suficiente. Lo importante, lo que se quiere subrayar 
ahora, es que la funciôn empatica se entiende desde un 
contexte mâs amplio, el de una mayor relaciôn interper 
sonal de carâcter existencial, y eso supone responder 
a lo implicite y a lo explicite, supone percibir con 
el cliente y experienciar con él y,una vez subrayado el 
objetivo eso se puede conseguir por diverses medios, 
algunos de los cuales, serguirân siendo las técnicas 
ya usadas hasta ahora. Pero también se pueden inventer 
otras nuevas. La creatividad y espontaneidad del tera 
peuta rogeriano se hace cada vez mayor, con tal de que 
se logre el objetivo de la comunicaciôn de unas actitu 
des vitales.
A partir de ahora las técnicas incluirân no sôlo 
lo que entendemos como taies en sentido estricto, sino 
las diverses conductas y habilidades que pueden ayudar 
a conseguir los objetivos pretendidos en cada una de 
las actitudes que se consideran necesarias para 11e- 
var a cabo el proceso. Pero por ello mismo ninguna de 
elles alcanza la relevancia tal para que el autor la 
considéré necesaria y suficiente. Es un signo mâs de 
que la terapia rogeriana quiere establecerse cada vez 
mâs sobre la base de unos valores y actitudes persona­
les.
2.2.2.2. Lasé.ctitudes fundamentales del consejero: 
Con esta formulaciôn adquiere carta de ciudadania, den
- 72 -
tro de la terapia rogeriana, la orientaciôn actitudinal 
del consejero. Lo que se habia ido incubando lentamen- 
te durante estos anos, aparece ahora senalado de forma 
précisa. Que el terapeuta debe ser congruente, empâti- 
co y mostrar una consideraciôn positiva .incondicional 
con su cliente, y por otra parte debe saber comunicar 
estas actitudes al menos en un grado minimamente sati^ 
factorio.
En este punto hay que senalar dos aspectos: uno 
el que se reconozca tal importancia a estas actitudes 
del terapeuta y otro el que la congruencia aparece a- 
qui no sôlo como la mâs reciente novedad sino como la 
actitud mâs importante y la que da sentido a las otras 
dos. La psicoterapia centrada en la empatia del conse­
jero va dejando paso a la psicoterapia existencial cu- 
yo punto de apoyo es la propia autenticidad del tera­
peuta.
Digamos una palabra de qué es lo que destaca Ro­
gers en la formulaciôn de estas très actitudes en dicho 
articulo, asi como indicar sucintnmente la forma en 
que evolucionaron a partir de aqui.
a) La autenticidad del terapeuta en la relaciôn: Para 
Rogers una persona autética, congruente, integrada, 
quiere decir que dentro de la relaciôn es él mismo, li 
bre y profundamente él mismo, y que la conciencia que 
tiene de si représenta exactamente su actual cxperien
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cia. Es exactamente lo opuesto de presenter una fa- 
chada (23)«
Como hemos recalcado anteriorraente, Rogers ha 
transplantado la autenticidad o congruencia del ins­
trumento a la persona. El terapeuta rogeriano esta lia 
mado a usar sus actitudes, sus técnicas, su conducts 
con autenticidad y sin engano. Pero esta llamado sobre 
todo a ser él mismo en cuanto persona-en-relacién, au­
téntica.
Todas estas caracteristicas hacen que el terapeu­
ta rogeriano cada vez vaya siendo mâs libre y espontâ 
neo usando su autenticidad como una cualidad facilita- 
dora del encuentro que le permite salir al paso de la 
otra persona, abierta y libremente, para ofrecerle la 
posibilidad de un encuentro interpersonal o, como dirâ 
mâs tarde Rogers, de "un encuentro existencial entre 
dos personas auténticas"(24). Su experiencia con esqui 
zofrénicos confirmarâ la extraordinaria importancia de 
esta actitud para salir al encuentro del otro. Por 
ello pasarâ a ser considerada como la cualidad por ex- 
celencia del buen terapeuta, como la condiciôn primor­
dial que da sentido a las otras dos:
"... pero posiblemente estas condiciones 
(empatia y consideraciôn positiva in­
condicional) no pueden ser significati- 
vas si el terapeuta no es auténtico. Por 
tanto, si en estos y otros aspectos el 
terapeuta no estâ integrado ni es autén
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tico en el encuenl;ro terapeutico sera 
diflcil que las demas condiciones existas 
en grade satisfactorio".(25)
Con el subrayar esta cualidad fundamental, la tera 
pia rogeriana se ha hecho mas y mas existencial en un 
corto période de tiempo (26). Per elle ser genuine en 
la relaciôn aparece come el gran desafie para el tera- 
peuta. Per que si le legra, habra encentrade la clave pa 
ra crear un auténtice encuentre existencial. A partir 
de 1961, con motive de su experiencia con esquizefréni- 
ces, Regers cenfirmara la importancia que ahera le atri 
buye y hara de ella el instrumente adecuade para perci- 
bir el prepie fluir de las experiencias. Gendlin se en- 
cargara mas tarde de identificar con mayor precision 
este continue fluir experiencial y per elle de hacer 
mas eperativa esta actitud fundamental, come recegere- 
mos mas adelante al tratar de la tecnica de "Focusing".
b) Censideracion positiva incendicienal: Lo que antes 
llamaba Regers aceptacion, pasa a temar esta nueva dene 
minacion, tras la tesis elaberada per une de sus disci- 
pules, Standal, de la universidad de Chicago (27)* Fa la 
medida en que el terapeuta expérimenta una calida acepta 
cion de tedes les aspectes de la experiencia del cliente 
en cuante partes intégrantes del mismo, en esa mi sma me­
dida esta experimentando una censideracion positiva in­
cendicienal. Significa preecuparse per el cliente de
- 7 5 -
forma no posesiva, como una persona separada -dira Ro­
gers- a la que se permite tener sus propios sentimientos 
y experiencias. Es tolerancia, es aprecio, es calido in- 
teres personal por el individuo. Es, en suma, respeto, 
que conforme en la terapia rogeriana avance hacia ter­
mines mas existenciales, se ira cenviertiendo paulati- 
namente en amer.
Pesteriermente Rogers se cuestienarâ mas les as­
pectes de la "incondicionalidad" distinguiéndela asi de 
la censideracion positiva. Es decir, no siempre y en 
todos les cases la incondicionalidad es lo mejor, pues 
su experiencia con esquizofrénicos le hara plantearse 
el problema de si la. no aceptacion de sus conductas pu£ 
de ser mas eficaz que la aceptacion incendicienal debi- 
do a las distorsiones perceptuales que en elles apare- 
cen (28). En todo case aceptar plenamente al cliente es 
la mejor forma de mostrarle respeto.
c) Comprensiôn empatica: Es una comprensiôn ^fxacta de 
la conciencia que el cliente tiene de la propia existen 
cia. El sentido que tiene es el de sentir el mundo del 
otro "como si" fuera el suyo. Es la sensaciôn del miedo, 
confusion o enfado del cliente vivido desde dentro de la 
relaciôn. El sentir los componentes cognitivos, percep­
tuales y afectivos del campo existencial del cliente tal 
como existen en él. La empatia comienza pues con perci_ 
bir con el cliente su propio mundo para terminar con
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él todos sus sentimientos. Es mas que el puro espejo 
del comienzo de la terapia rogeriana, es un acompana- 
miento personal en la bûsqueda de signi ficados précisés 
que aporte luz sobre la experiencia del memento.
Per otra parte cada vez se incorpora no s6lo el con 
tenido explicite de lo dicho, sine aquellos aspectes con 
fuses, vagos, aquellas experiencias que no son tan obvias 
y que el terapeuta es capaz de iluminarlas y comunicar­
ias a su cliente. Conforme la terapia rogeriana se 
hace mas existencial, el terapeuta tendra que apuntar 
mas y mas a estes significados implicites que no ban si­
de simbolizados per el cliente, tendra que captar mas 
el experienciar del memento dentro de] fluje constante.
Asi mismo cada vez se ve mejor en Rogers su insis- 
tencia no solo en comprender empâticamente sine en comu- 
nicar esa comprensiôn, para que el cliente pueda usar 
el feedback para una mayor clarificaciôn personal. Y al 
mismo tiempo la empatia parece como un instrumente im­
portante para el propio crecimiento personal del terapeu 
ta. En un bonite texte Rogers lo declaraba asi :
"Cuando estoy trabajando con un cliente en 
dificultad, encuentro que la comprensiôn 
del mundo extrano de una persona parcial- 
mente psicôtica, o el comprender y sen­
tir las actitudes de una persona que sien 
te la vida demasiado tragica como para p£ 
der soportarla, o el comprender e intuir
-11  -
a una persona que se siente indigna, ca­
da una de estas comprensiones me enrique- 
ce en cierto modo. De estas experiencias 
saco lecciones y de este modo cambio y me 
voy haciendo diferente y creo que también • 
mas câpaz de responder".(29)
Vemos por tanto que la empatia junto con la consi 
deraciôn positiva incondicional tienen su sitio pro­
pio englobadas dentro de la autenticidad del terapeu­
ta y forman.asi la trilogia de actitudes sobre las que 
descansarâ la nueva funciôn del terapeuta rogeriano. 
Rogers va a querer enmarcar tanto la presencia de es­
tas actitudes como la ausencia significativa de las te£ 
nicas en el contexto de un lenguaje desafiante: son ni 
mas ni menos las condiciones necesarias y suficientes 
para que la relaciôn terapeûtica sea efectiva. Veamos 
por ello a continuaciôn las caracteristicas de este 
reto con las inmediatas implicaciones y consecuencias 
que de ahi se deducen.
2.2.3. Implicaciones y consecuencias de la formulaciôn 
rogeriana:
La fuerza e importancia de esta formulaciôn 
de Rogers de 1957 viene dada por lo siguiente:
a) Por haber planteado estas 5 condiciones como ne­
cesarias (es decir, contar con aquellos elementos cuya 
ausencia haria imposible o ineficaz la relaciôn tera-
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peutica) y como suficiente (s6lo estos basfcan para po- 
ner en marcha el proceso del cambio construcfcivo de la 
personalidad). Ello significa el que las antebiores 
técnicas rogerianas pasen ahora a un segundo piano al 
considerar Rogers ahora que ninguna de ellas reune a 
la vez ambas condiciones: necesidad y suficiencia. La 
pregunta que se hacia Rogers al principle: iConocemos 
con alguna precision aquellos elementos que son esen- 
ciales para lograr el cambio terapeutico?"(30) ténia 
ahora una respuesta concreta y exacta: los conocemos, 
los definimos, los délimitâmes y los ofrecemos como hi 
pôtesis para su posterior comprobaciôn. ITodo un reto 
para la investigaciôn!.
b) Por describirlas como condiciones universales 
aplicables por tanto a cualquier terapia -sea del sig­
ne y orientaciôn que fuera- y a cualquier cliente -sea 
neurôtioo, psicôtico, etc.-.
c) Por haber presentado no unas cualidades vagas 
y generates sine haber ofrecido las 6 condiciones de 
forma que él mismo aporta una descripciôn operative
de cada una de ellas, y por tanto una posibilidad con­
crete de hacerlas mensurables. Ese esfuerzo por apor- 
tar hipétesis y medios para comprobarlas cientifica- 
mente lo que son mas bien cualidades o disposiciones 
internas y no tanto conductas observables (como podian
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ser el hacer preguntas, la tecnica del discutir etc) 
es algo positivamente valido y supone una interesante 
sintesis que es expresiôn del dileraa rogeriano del mo 
mento.
d) Porque sean presentadas como hipotesis, y por ello 
tanto su comprobaciôn como su rechazo, tras las perti­
nentes investigaciones podban ofrecer interesantes con- 
clusiones. Los estudios empiricos aportaran precisiôn 
y medios técnicos (escalas de mediciôn etc.),para po- 
der obtener resultados valides y fiables. Apuntaran con 
clusiones y posibles generalizaciones, o tal vez -aim 
que el autor no lo crea en ese momento-restricciones de 
su universalidad.
Las implicaciones de este reto para la psicotera- 
pia en general y para el propio modelo rogeriano en 
particular, eran importantes. Por una parte demostrar 
que las técnicas de las diversas terapias sôlo son im­
portantes en cuanto que, como el mismo autor afirmaba, 
podrian servir de canales de comunicaciôn para el cum 
plimiento de dichas condiciones. Por otra parte se p£ 
drian sistematizar programas de formaciôn de terapeu- 
tas basados en esta condiciones, ya que el entrenamien 
to profesional hasta el momento aparecxa como marcada- 
mente intelectual y no experiencial tal como Rogers 
postulaba. Si las actitudes del terapeuta son cualida­
des de experiencia, deben cambiarse los contenidos y
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las técnicas de los programas de entrenamlento de for­
ma que se permits a los participantes tener experien­
cias de empatia, congruencia y consideraci6n positiva 
y al mismo tiempo se observen y Ouantifiquen los resul 
tados de dichos entrenamientos en el cambio producido 
en el cliente. En resumen, aparecia la posibilidad de 
estructurar nuevos programas en torno a las condiciones 
nucleares de la relaciôn terapeûtica.
Finalmente la terapia tendria una relaciôn mas es- 
trecha con las situaciones vitales en las que se pro­
duce un cambio constructivo de la personalidad y que no 
esta restringido a la sesiôn de terapia. Por ello podria 
comprobarse estas condiciones en programas educativos, 
de la industrie, del ejército, etc. Identificar los in 
gredientes y comprobarlos en campes diverses podria 
llevar a concluir que las mismas condiciones que hacen 
efectivo el cambio terapeutico, hacen efectiva la vida, 
y viceversa; y que, como GarKhuff diria comentnndo es­
ta formulaciôn rogeriana (31)» el consejero pasa enton- 
ces a ser modelo y agente, y porque él vive esas condi­
ciones fuera de la terapia (porque en la vida es autén 
tico, empatico, y vive el respeto para si y para otro) 
por eso lo transmite también en la terapia. El reto de 
Rogers lo era no sôlo a las condiciones de la terapia, 
sino a la vida misma del terapeuta.
Las consecuencias que tuvo mta formulaciôn roge-
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riana fueron diversas e importantes. La principal de 
ellas, la mas destacable para la reciente historia de 
la relaciôn de ayuda, fue la direcciôn y el impetu 
que recibiô la investigaciôn, como consecuencia de la 
comprobaciôn del reto rogeriano. Si Eysenck habia pue£ 
to en duda la validez y la efectividad de las profesî£ 
nés de ayuda, y habia conraovido de este modo los ci- 
mientos de la terapia, Rogers ahora canalizaba y ofre- 
cia como respuesta lo que podria considerarse al mis­
mo tiempo como un retb y como una direcciôn concrete 
sobre la que investigar. îEran estes y no otros los a- 
gentes causales del cambio terapeutico? Al fundar en- 
teramente la relaciôn terapeûtica sobre las cualidades 
personales del consejero, al circunscribir estas cua­
lidades a 3, al proponerlas como categorias necesarias 
y suficientes al mismo tiempo, al ofrecerlas en des- 
cripciones operativas y considerarlas como hipôtesis 
comprobables, al hacer todo este Rogers no queria sino 
concretar una fecunda, nueva y sugerente linea de in­
vestigaciôn.
Y la respuesta no se hizo esperar. Por parte de 
su propio equipo de colaboradores y por parte también 
de otros terapeutas y educadores interesados también 
en comprobar lo que Rogers prometia. Por ello, los 
anos inmediatamente posteriores supusieron un série e£ 
fuerzo de mûltiples investigaciones que tuvieron con-
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secuencias muy concretas:
a) Por una parte el que Rogers en los anos siguien- 
tes se confirmara fundamentaimente en la orientaciôn 
que habia dado a su modelo terapeôtico, aunque acepta 
ra alguna8 modificaciones y retocara algunos puntos de 
su primitiva formulaciôn. Pero basicamente estas très 
actitudes sparecian como fundamentales para centrar la 
relaciôn terapeûtica subrayandose especialmente la au­
tenticidad como la condiciôn mas basics de toda psico- 
terapia.
Las condiciones de las hipôtesis las mantiene Rogers 
en el periodo que sigue a continuaciôn. Unos ahos mas 
tarde afirraaria de nuevo:
"Dada una relaciôn entre terapeuta y 
cliente podemos decir que autenticidad 
mas empatia y censideracion positiva 
incondicional hacia el cliente es igual 
a terapia con exito...tanto mayor sera 
el grade de cambio constructivo de la 
personalidad del cliente".(32)
Respecte a la congruencia a veces Rogers se llega- 
rû a preguntar si no es la ûnica que cuenta en la rela 
cion de consejo (55)* Responde a la preocupaciôn por 
cômo entrar el consejero con toda su persona en la re­
laciôn para crear este encuentro existencial que pone 
de relieve su propia transparencia. Como bien nota Gon 
dra (34) su experiencia con esquizofrénicos le conven- 
cera del inigualable valor de esta actitud y de la es-
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pontaneidad y liberaciôn que ofrece respecte a técii£ 
cas que hagan comunicable por parte del consejero y 
perceptible por parte del cliente esta autenticidad 
personal.
b) Por otra parte, la empatia seguia ocupando un 
puesto central confirmando sus hipôtesis. Ahora ademas 
de la percepciôn de la misma era importante su comunica 
ciôn en un lenguaje que sea iiiteligible para el clien­
te, y tratar de responder tanto a los mensajes impli­
cites como a los explicites. La respuesta empatica si­
gue siendo la respuesta rogeriana por excelencia, pro- 
porcionada a traves de diversas técnicas y medios. Por 
ello, a pesar del relieve ûltimamente concedido a la au 
tenticidad la tarea de comunicar empatia sigue siendo 
una meta importante como medio de poder asistir al pro 
ceso de experiencias del cliente. Tal como Rogers se- 
guira afirmando 10 ahos mas tarde de la publicaciôn de 
sus condiciones necesarias y suficientes, "el terapeu­
ta centrado en el cliente se propone como meta per 
manecer dentro de este universe fenoménico a lo largo 
de todo el curso de la terapia (35). Mas recientemente, 
en 1975 publicô una revisiôn de la importancia de la 
empatia a lo largo de estes ahos, manteniendo sus con- 
clusiones fundamentales, articule que ha incluido tam­
bién por su especial relieve en su ultime libre:
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"A way of being"(1980)(36).
c) Finalmente lo que respecta a la censideracion po 
sitiva j.ncondicional la seguira manteniendo como imp or 
tant», como el principal ingredients para convertir la 
relaciôn en algo calido y seguro para el cliente, donde 
sin miedo pueda explorer y aportar toda clase de senti- 
mienbos. Es verdad que Rogers mas adelante pondré mas 
el acento en lo de "consideraciôn positiva" y menos en 
los de "incondicional" (36), al considerar diverses 11 
mites que son convenienbes establecer a la hora de ace_p 
tar o rechazar ciertas conductas sociales del cliente. 
Este le vendria dado por sus experiencias con pacien- 
tes psicôbicos. En todo caso la acepbaciôn, que era tan 
tipica del comienzo del modplo rogeriano en los anos 40 
y que enbonces consistia en una bécnica concrets, si­
gue ocupando ahora un puesto central, cada vez mas con 
firmado por los instrumentes y escalas de medida.
En resumen, la investigaciôn y la experiencia con 
firinaban a Rogers anos después el valor y la importan­
cia otorgadas a estas actitudes o disposiciones del be 
rapeuta como condiciones necesarias de la relaciôn te­
rapeûtica. Respecte a otros aspectos de sus proposi- 
ciones e hipôtesis, la investigaciôn hizo rectificar 
a Rogers de manera que con los anos pudo matizar me- 
jor, por ejemplo en lo que respecba a la universali­
dad y validez para bodo bipo de berapias, posiciôn
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que no mantuvo con la firmeza que le otorgaba en 1957*
0 en la forma de hacer operativas estas definiciones 
de las 6 condiciones. 0 en lo referente a si estas 
representaban todas las condiciones necesarias. Su ma­
yor flexibilidad le inclinaria por una apertura a la 
posibilidad de que la investigaciôn incorporara otras 
condiciones como igualmente necesarias. De hecho la aeu 
saciôn de Carkhuff y otros encontrarâ pronta respues­
ta en los estudios de Truax y Carkhuff que junto a es­
tas aportarian los datos necesarios como para que pron 
to se incorporasen otras variables del consejero igual 
menbe necesarias para la relaciôn terapeûtica, y de las 
que trataremos en el proximo capitule.
5. La nueva evidencia y sus consecuencias
para el modelo de Carkhuff
Podemos decir que el desaflo que Eysenck ha­
bia planteado a la psicoterapia y que habia planteado 
a su vez un nuevo reto en las hipôtesis de Cari Rogers 
en 1957, iba a encontrar en 1967 una importante res­
puesta. En efecto, en ese ano se publicaron dos valio- 
sos ]ibros que recogian los trabajos de los 10 ahos an 
teriores y al mismo tiempo ofrecîah una revisiôn de la 
literature de los ahos inmediatos. Por una parte, Ro­
gers, Gendlin, Kiesler y Truax publican "The therapeu-
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Tic relationship and its impact" (38), en el que dan 
cuenta de los trabajos con esquizofrénicos y los re­
sultados que, aunque no eran excesivamente optimistes, 
confirmaban basicamente las hipotesis de Rogers y la 
orientaciôn actitudinal de la relaciôn terapeûtica ,
Por otra parte en ese ano aparece también la importan 
te obra de Truax y Carkhuff,"Toward effective counse­
ling and psychotherapy"(39). En ella se ofrecia una d£ 
tallada revisiôn de los trabajos que se habian origi- 
nado en los ultimos 15 anos para evaluar los efectos 
totales del consejo y la psicoterapia. Se analizaba la 
convergencia teorética que apoyaba la identificaciôn 
de los ingredientes terapeûticos centrales, se ofre- 
cian escalas de investigaciôn construidas para hacer 
operativas las actitudes del terapeuta tal como habian 
sido presentadas por Rogers y se daba cuenta de los re 
Rultados de los ultimos 7 ahos con muchas escalas y las 
repercusiones para el programs de formaciôn de conseje- 
ros, una vez identificados estos ingredientes fundamen­
tales.
La convergencia de los trabajos rogerianos por 
una par1;e y de los estudios presented os por Truax y 
Carkhuff por otra, resaltaba varios significativos ha- 
llazgos cuya relevancia seria particularmente impor­
tante porque:
a) Eran una respuesta y ofrecian una direcciôn en
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la investigaciôn al desafio de Eysenck, al confirmer 
que su afirmaciôn fue esencialmente correcte en cuanto 
a la eficacia media de la psicoterapia, si comparâmes 
los resultados medios de grupos de tratamiento con gru 
pos de control; al mismo tiempo ofrecian una direcciôn 
al aportar las especificas caracteristicas que hacian 
a esta psicoterapia eficaz en ciertos casos y condici£ 
nés.
b) Confirmaban el liderazgo rogeriano en dirigir y 
orienter las investigaciones en torno a las actitudes 
centrales del consejero o terapeuta.
c) Estas investigaciones ponian la base y eran el 
comienzo y el desarrollo de lo que vendria a ser 11a- 
mado el modelo de Carkhuff.
Por todo ello, si queremos resumir mucho las 
aportaciones fundamentales de esta nueva evidencia a 
finales de la década de los 60, dirxamos que fueron 
las siguientes:
1.- Que tanto el consejo como la psicoterapia pueden ser 
vir para "mejorar o empeorar al cliente". Es decir, que 
cuando los terapeutas trabajan con los clientes, si 
que producen impacto en elles, y esto es raedido por 
los indices de cambio o ganancia en el cliente. Y estos 
datos muestran una significative mayor variabilidad en 
los indices de cambio del post-tratamiento si se corn-
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parnn los grupos de control con los grupos tratados. 
Quiere esto decir que en los grupos hratados unos me- 
joraron mucho y otros empeoraron, dandose por tanto 
una amplia dispersiôn respecte a la media. Las ganan- 
cias positivas de algunos clientes durante las sesio- 
nes terapeuticas quedaban compensadas por la deterio- 
rizacion de otros. Este impprtante descubrimienbo po- 
nia de relieve que si bien la afirmaciôn de Eysenck 
anos atras era correcba en el sentido de que la media 
del consejo y la psicoterapia, tal como se practicaba 
ahora no ofrecia diferencias significabivas comparan- 
do ainbos grupos, sin embargo el descubrir esta varia­
bilidad denbro del grupo de los tratados, queria de­
cir que el terapeuta si que tenia un impacbo sobre su 
cliente o paciente pero que este impacto unas veces era 
positive y otras negative, porque servia para mejorar 
o para empeorar al paciente. En otros termines, que 
no hay terapia neutral. Si las investigaciones siempre 
habian sido orientadas a probar la mejoria del cliente, 
el cambio o progreso signi firativo medido por cualquio- 
ra de los indices, se habian olvidado de que habia otra 
posibilidad norma.lmente nunca asumida como presupuesto 
de estudio por el terapeuta: que también se podia em­
peorar.
Esta evidencia era sostenida por numerosos estu­
dios que Truax y Carkhuff se encargaron de poner de
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relieve :
I) Con esquizofrénicos hnspitalizados: Rogers,(1962); 
Truax,(1963); Truax y Carkhuff,(1964).(40)
II) Con pacientes neuroticos externos: Baron y Lea­
ry , (1953) ; Bergin,(1963); Cartwright y Vogel,(I960) 
(41).
III) Con poblacion de orientaciôn no patolôgica:
Mink e Isaacson(1959)(42)
En todos estos estudios se comprobaba que unos 
clientes mejoraban y otros empeoraban. Gracias al uso 
de magnetôfonos y cintas se podian observar los resul­
tados y volver a analizar el proceso para determinar a 
qué se debia, qué ingredientes eran los fundamentales, 
tanto para mejorar como para emporar al cliente. Este 
anâlisis obtuvo sus resultados y por ellos se obtuvo 
un importante segundo hallazgo:
2.- Este hallazgo ponia de relieve que la amplia dispo- 
siciôn del grupo de tratados y por tanto el contabili- 
zar efectos positives o negatives en el proceso tera­
peutico venia dado en gran medida, no por el enfermo, ni 
por el ambiente sino por el terapeuta y las condiciones 
que este ofrecia. El impacto del terapeuta era fundamen 
tal y ese impacto se concretaba en su nivel de funcio- 
namiento en una serie de condiciones centrales o funda­
mentales (core conditions). Estas condiciones aparecian
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como facilitadoras de las experiencias humanas y por 
tanbo del proceso terapeutico de cambio. Asi los clien 
tes o pacientes de consejeros que ofrecian niveles al­
tos de estas condiciones centrales, mejoraban. Y los 
clientes de consejeros que ofrecian niveles bajos de 
esas mismas condiciones empeoraban.
Estas condiciones fundamentales eran las dimensio 
nes interpersonales basicamente sehaladas por Rogers 
como las condiciones necesarias y suficientes para el 
cambio terapeutico. De la revision de las hipotesis r£ 
gerianas, del estudio de la terapia psicoanalitica y 
de otras terapias eclecticas, de todo ello con un nom­
bre o con otro se evidenciaba un acuerdo basico en su­
brayar la comprensiôn empatica, el respeto y aceptaciôn 
del cliente y la congtuencia o autenticidad.
La ausencia de dichas condiciones, o mejor dicho, 
el bajo nivel de oferta de las mismas repercutian, se- 
gûn los numerosos estudios aportados por Rogers, Truax 
y Carkhuff en el deterioro del cliente. La presencia 
de dichas condiciones facilitaban el progreso y mejoria 
del cliente. Por eso se les llamaba "condiciones faclll- 
tadoras del cambio terapeutico". SI bien se evidencia­
ba cierta unanlmidad en algunas de osas investigaciones 
otras investigaciones sostenian también otras dlmensio-r 
nes taies como la especificidad de la expresiôn, la fie
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xibilidad, la autorrevelaciôn etc. . Pero en todo ca­
so, y como veremos en el capitulo siguiente, estas no 
pertenecian al consenso basico.
Estos niveles, altos o bajos,de las diraensiones 
interpersonales ofrecidas por los terapeutas, fueron 
medidos raediante la cbeaciôn de escalas que incluian 
segûn el estudio de Rogers y otros (1957): empatia, 
consideraciôn positiva incondicional y congruencia; y 
segûn las modificaciones introducidas por Truax y Car­
khuff (1967) incluian: empatia précisa, afectuosidad 
no posesiva y genuinidad. Al mismo tiempo fueron incor 
porados indices de medida del proceso terapeûtico, a- 
tendiendo al nivel de autoexploraciôn o de experienciar 
del cliente.
3.- Finalmente fue importante el que se viera que el 
proceso del consejo y psicoterapia no es un proceso 
separado y aparté de otros procesos de ayuda, como pu£ 
de ser la relaciôn padres e hijos, la relaciôn profe- 
sor-alumno o la relaciôn formador-formando (43). En t£ 
dos ellos se dan ]as mismas consecuencias de mejorar o 
empeorar, de faciliter o retarder. Y por otra parte 
se veia también claro que las personas que aparecian 
en estas relaciones como aquellas que debian llevar el 
peso de la relaciôn, es decir, padres, profesores, te­
rapeutas etc. entre estas las que aportaban a la rela 
ciôn esas condiciones centrales facilitadoras eran las
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que lograban los mejores resultados. Por eso Carkhuff 
afirmaria que:
"Un esquizèfrénico deteriorado es el pro­
duct o de sucesivas relaciones que le han 
deteriorado, asi como la persona psicolô 
gicamente sana es el resultado de un 
numéro de relaciones facilitadoras".(44)
Identificar las personas que ofrecen estas actitu­
des facilitadoras y prepararlas con cursos de entrena- 
miento seran parte de las consecuencias a las que lleva 
ré este afirmar que las mismas dimensiones que son efac­
tivas en otras instancias de los encuentros humanos son 
efactivas en los procesos terapeûticos. La terapia es 
parte de la vida. El buen consejero o terapeuta, como el 
buen padre de familia o el buen profesor, todos tienen 
en cornun una serie de condiciones que hacen que por en- 
cima y mas alla de lo que es tipico en cada proceso, po 
damos subrayarias, identificarias y estudiar los efectos 
positivos en la gente de ellos dependiente.
Las consecuencias de estos hallazgos llevarian di- 
rectamente a una serie de estudios predictivos donde, 
una vez identificadas las condiciones fundamentales que 
deben ser ofrecidas por el consejero, y una vez medido 
y establecido su nivel de funcionamiento en esas condi­
ciones, pudieran predecir qué efectos se pueden esperar 
tanto para el proceso como para los resultados en el
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cliente o paciente.
En resumen , gracias a los estudios de Rogers y 
otros (éspecialmente entre 1957-1967) y de Truax y 
Carkhuff (entre I960 y 1967), podemos decir que se 
aportaba una coincidencia en cuanto a los efectos posi­
tivos o deteriorativos de la terapia y el consejo, una 
identificaciôn de los ingredientes fundamentales y sus 
niveles tal^como eran ofrecidos por los terapeutas y su 
relaciôn directa con los resultados en los clientes, y 
una confirmaciôn de que la terapia y el terapeuta com- 
parten caracteristicas similares con otros procesos de 
relaciôn humana y por tanto que el analizar, estructu­
rar, identificar, las caracteristicas de dichos proce­
sos y las condiciones de las personas que ejercen posi- 
tico cambio a través de ellos, nos ayudarâ a comprender 
mejor la mutua reciprocidad entre la relaciôn terapeû­
tica sana y efectiva y los otros procesos de ayuda. Se 
podrâ asi detectar lo que tienen en comûn las personas, 
los procesos y los resultados que ofrecen cambios posi­
tivos en la personalidad de aquellos (clientes, pacien­
tes, educandos, hijos, participantes etc.) que se supone 
ser los recipiendiarios de la ayuda.
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4. Conclusiones
En este capibulo henios querido poner de manifiesto 
que no se pueden entender los comienzos del modelo de 
Carkhuff y su posterior evoluciôn, si no se acude por 
una parte al desafio de Eysenck a las profesiones de 
ayuda y por otra a la aportaciôn de C. Rogers en estos 
ahos, especialmente desde su formulaciôn de 1957-
Como hemos resaltado aqui, si el desafio de Eysenck 
fue importante para poner en tela de juicio la efecti­
vidad del consejo y la psicoterapia, no lo fue menos 
la forma en que C. Rogers reformulô su propia teoria en 
1957* Ctros antes que él habian propuesto con el mismo 
o parecido nombre algunas de sus condiciones como nece- 
sarias o como importantes para, el proceso terapeutico, 
pero sôlo él se atreviô a proponer esas très actitudes 
fundamentales del terapeuta, la comprensiôn empatica, 
la consideraciôn positiva incondicional y la congruen­
cia como las unices a la vez necesarias y suficientes. 
Con ello la teoria de Rogers encontraba una direcciôn ' 
concrete y delimitada y al mismo tiempo suponia un reto 
dentro del reto. El centrar el proceso terapeûtico en 
la persona del terapeuta y en particular el subrayar 
que estas son las ûnicas cualidades del terapeuta que 
daban cuenta de los resultados efectivos en el cliente 
provocaria como efecto inmediato una abundante investi-
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gaciôn para comprobar dichos presupuestos.
Por todo ello hemos querido detenernos en esta, for­
mulaciôn rogeriana para analizar el contenido de estas 
très actitudes fundamentales y las circunstancias de sus 
hipôtesis, con las implicaciones que tuvieron para el 
mismo Rogers y para encontrar un nuevo camino que fuera 
respuesta al desafio de Eysenck. El conocer el papel fun 
damental que desempenaron las condiciones necesarias y 
suficientes de Rogers nos servira tanto para entender 
y valorar la nueva direcciôn de su orientaciôn asi como 
su influencia en Carkhuff y los resultados que se obtu- 
vieron.
Por ello la investigaciôn sobre las hipôtesis rog£ 
rianas en general y sobre las très actitudes fundamenta­
les del terapeuta en particular obtiene una respuesta d£ 
finitiva 10 anos después cuando se publican estudios im­
portantes como los de Rogers y otros y los de Truax y 
Carkhuff. En ellos aparece clara una nueva evidencia:
- que el consejo y la psicoterapia Servian para me­
jorar el cliente, pero también para empeoratle.
- que los efectos facilitadores o retardadores del 
proceso terapeûtico venian dados por el nivel de funci£ 
namiento de la persona-que-ayuda respecte a unas condici£ 
nes centrales, que venian a ser las propuestas por Ro­
gers en 1957: comprensiôn empatica, consideraciôn posi-
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klva incondicional y congruencia (tal como les habia 
llamado su autor enbonces) o empabia précisa, afectuo
sidad no posesiva y genuinidad (tal como habian sido
i
bêchas operativas por Truax y Carkhuff). Lo importante
1
a subrayar era que la investigaciôn evidenciaba que el 
que un terapeuta fuera considerado bueno o malo en rela 
ciôn con los resultados obtenidos por sus clientes, no 
ténia que ver con la escuela de psicoterapia? a la que 
se sentia personalmente adscrito o en la que habia si­
do formado, ni con el uso de técnicas especiales, sino 
con el nivel (alto o bajo) de funcionamiento de estas 
dimensiot^interpersonales. No eran Ai las teorias ni 
las técnicas lo decisivo, sino ciertas actitudes o di£ 
posiciones personales que aparecian como habilidades in 
terpersonales del consejero y que propiciaban o impe- 
dian los deseados cambios en el cliente ("core condi­
tions" ).
- que los procesos del consejo psicolôgico y de la 
terapia no eran distintos sustancialmente de otros pro 
cesos de relaciones humanas significatives. Y por tan­
to también ahi, fuera del campo terapeûtico se podian 
encontrar personas que ofrecieran un alto nivel en es­
tas dimensiones interpersonales y por consiguiente fa- 
cilitaran el proceso de los otros o que ofrecieran ni­
veles bajos de funcionamiento en estas condiciones cen 
traies facilitadoras impirliendo y retardnndo asi el d£
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sarrollo personal de los sujetos. Que las relaciones 
padres-hijos, profesores-alumnos, formad-or-formando, 
podian servir para mejorar o empeorar y que ello venia 
dado por los niveles ofrecidos en estas condiciones cen 
traies por las asi llamadas "personas mas significati- 
vas" en dicha relaciôn.
Las consecuencias de esta nueva evidencia van a 
ser importantes:
a) Por ser una respuesta concreta al desafio de Ey­
senck, al ofrecer una identificaciôn clara del algunos 
ingredientes que hacen efectiva la terapia, basandose 
en los nuevos instrumentos técnicos que estaban ahora 
al alcance: los magnetofonos, cintas y elementos audio 
visuales que permitian captar, repetir e identificar 
de forma mas objetiva los elementos de la entrevista de 
ayuda, y al mismo tiempo la creaciôn de escalas que ha­
cian operativas estas condiciones centrales (y en las 
que Truax y Carkhuff tuvieron un papel tan decisivo). 
Una respuesta précisa por tanto a u n importante y re­
ciente interrogante.
b) Y por ser la base sobre la que se iban a desarro- 
llar nuevos estudios predictivos donde se pudieran rea- 
lizar hipôtesis sobre los efectos que les distintos ni­
veles de funcionamiento de los terapeutas iban a tener 
sobre los resultados de sus clientes. Carkhuff y sus 
colaboradores fueron los principales investigadores de
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estos estudios, que junto con los posteriores de gene- 
ralizacion de resultados a otras areas de la relaciôn 
de ayuda darian lugar a la fijacion de un modelo siste- 
matico de entrenamiento, el modelo de Carkhuff.
Hemos sehalado en el capitulo que esta eviden­
cia venia dada por una parte por la publicaciôn de Ro­
gers y sus colabotadores de los trabajos con esquizo­
frénicos y que vino a la luz en 1967 y por otra por el 
libro de Truax y Carkhuff del mismo aho. Por lo que al 
proposito de nuestro trabajo se refiere, hemos querido 
poner de relieve como el modelo de Carkhuff nace de la 
experiencia rogeriana, especialmente tal como Rogers ha 
bia reformulado su teoria de la relaciôn terapeûtica en 
1957* En efecto, Truax se habia doctorado con Rogers y 
fue un estrecho colaborador suyo. Y Carkhuff no sôlo 
conoce la orientaciôn rogeriana por su propio entrena­
miento de terapeuta, sino que parte de su formaciôn es 
la estancia con Rogers en Wisconsin a principios de la 
década de los 60. Y sera ahi, en el Institul;o Psiquiâ- 
trico de Wisconsin, donde Carkhuff publicara sus pri­
meras trabajos en 1963, como ducumentos de discusiôn 
interna del instituto, bajo la direcciôn de Rogers.
For ello, el haber fijado las condiciones funda­
mentales del terapeuta tal como eran vistas por Rogers 
nos permitira pasar a la etapa siguiente y ver cômo
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las van a hacer operativas Truax y Carkhuff y côrao van 
a evolucionar mas tarde bajo la direccion del mismo 
Carkhuff.
For ultimo, queremos poner de relieve que la obra 
de Truax y Carkhuff de 1967 es una obra que tiene un do 
ble sentido en cuanto a lo que représenta:
a) For una parte es una obra que mira al pasado, en 
este caso representado por ofrecer una respuesta a lo 
que Eysenck habia cuestionado 15 anos antes y al mismo 
tiempo por ser una confirmaciôn de la linea emprendida 
por Rogers en 1957= que la terapia debia centrer su in 
vestigaciôn en las condiciones ofrecidas por los conse^  
jeros en una serie de actitudes o disposiciones funda- 
mentales. El haber hecho una revision de los resulta- 
dos del desafio de Eysenck en esttos ahos y al mismo tiem 
po haber hecho escalas operativas de las condiciones 
presentadas por Rogers como hipôtesis fundamentales, el 
haberlas aplicado y ofrecido sus resultados, implicaba 
fijar ya una nueva linea para una psicoterapia y conse- 
jo efectivo y para unos nuevos programas de formaciôn 
de consejeros o personal de ayuda. Fero es una obra 
que mira fundamentaimente hacia Rogers y asi lo reco- 
nocerân los autores en la introducciôn:
"La direccion y el impulse para nuestra vi 
siôn actual del consejo y la psicoterapia 
ha sido grandemente influenciada por el
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pensnmiento y ejemplo de Carl Rogers y 
de otros lideres del pnnto de vista cen- 
trado en el cliente". (^ 1^5)
Son deudores de él, de su inspiraciôn, de su reto, 
de sus hipôtesis fundamenhales. Y en ese sentido repre­
sents una contribuciôn importante para confirmer la li­
nea rogeriana y lo que esta represenbaba en la moderns 
historié de la relaciôn de ayuda.
b) Pero por otra parte es una obra que mira al 
ro. Porque signifies al mismo tiempo un despegue de Ro­
gers y una primera piedra para désarroilar un nuevo mod£ 
lo que iris mucho mas alli de donde se quedô Rogers.
Despegue de Rogers - al menos - por lo que suponla 
de pequenss pero significativas diferencias a la hors de 
hscer operatives esas condiciones f undamentales ofreci­
das por la persona-que-ayuda: la comprensiôn empatica 
era concebida aqui como empatia précisa; la consideraciôn 
positiva incondicional como afectuosidad no posesiva y 
la congruencia era vista en termines de genuinidad ex­
terior. Al mismo tiempo los autores ofrecian ya dates su- 
ficientes como para incorporar otras actitudes interper- 
sonales como fundamentales para el cousejero, ampliando 
en ese sentido las que propunia Rogers. Ademas, la revi- 
siôn de la literatura existente les llevaba a incorporer 
-especieImente para los programas de formaciôn de los 
consejeros- aspectos provenientes de otras escuelas de
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pensamiento y asi reconocian también la influencia ya r£ 
cibida por autores procedentes de orientaciones tan dis- 
tintas como la psicoanalitica, la existencial, la conduc 
tista=u otras orientaciones eclecticas.
Y era también una primera piedra, una base amplia 
para la construccion del nuevo modelo. Aunque publicado 
en 1967, este libro recogia investigaciones parte de las 
cuales habian aparecido ya en distintas revistas especia 
lizadas a partir de 1965» Los estudios prédictives, que 
se habian puesto en marcha en 1967 y <^ ue ocuparian funda 
mentalmente hasta 1969, confirmarian y ampliarian esta 
primera base que aparecia aqui. En"la bûsqueda de un con 
sejo y psicoterapia efectiva" -como el titulo del libro 
decia- se iba a recorrer en poco tiempo un largo camino 
y por elle lo que habia sido la experiencia de inspira­
ciôn rogeriana quedaxia pronto subsumida en un contexte 
mas amplio, en un modelo ecléctico que iria incorporan- 
do y fijando sus elementos atendiendo a los resultados 
que ofrecian las invest igaciones en curso. Por ello,de_s 
de la perspectiva histôrica del modelo, la obra de Truax 
y Carkhuff representaba un importante primer paso sobre 
el que se habia de asentar el nuevo modelo que ya enton- 
ces empezaba a vislumbrarse.
Nuestra labor ahora , tras haber mostrado
el punto de partida y la base rogeriana necesaria para
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comprender los comienzos del modelo, sei-a trazar la evo 
lueion del modelo de Carkhuff en lo que respecta a las 
dimensioned o cua.lidades actitudinalos de las personas 
que desean ser eficaces en la relaciôn de ayuda, ya que 
sobre la identificaciôn de estas dimensiones, sobre su 
voluciôn hasta llegar a la fijaciôn actual se basara el 
correspondiente entrenamiento, objetivo de nuestra in- 
vestigaciôn empirica. A configurer esta evoluciôn de- 
dicaremos nuestro prôximo capitulo. ,
NOTAS del Capitule 2
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Capîtulo 3
La evoluciôn de las dimensiones del conse-
jero en el modelo bâsico de Carkhuff: de 
las actitudes fundamentaies a las destre- 
zas interpersonales
1. Introducciôn
2. Periodo de Expansiôn
3. Periodo de fijaciôn definitiva actual
4. Conclusiones
r1. Introducciôn ;
Cenfcrôndonos -como era nUestro ôbjetivo- en 
las cualidades actitudinales o condiciones centrales que 
deben poseer las personas que quieran llevar a cabo una 
relaciôn de ayuda eficaz, hemos idenkificado en el capi­
tule anterior el punto de partida de estas condiciones 
fundamentales, que estaba constituido por la base roge­
riana en el contexte del desafio a las profesiones de 
ayuda.
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El objetivo de este capitule sera trazar la histo- 
ria del modelo bâsico desde 1967 hasta 1980 en lo concer 
niente a las dimensiones o actitudes bâsicas del conseje 
ro o persona que trata de desempenar una funciôn de ayu­
da efectiva respecte a otra.
Nos interesa particularmente la identificaciôn de 
los diverses jalones de la historia de las condiciones 
centrales del consejero por varias razones:
a) En primer lugar para poder explicar la importante 
evoluciôn que se diô durante esta década y poder compren 
der asi cuâles fueron los elementos que contri buyer on de^  
cisivamente a esta evoluciôn.
b) En segundo lugar para poder justificar asi el que 
nuestro trabajo de investigaciôn se centre sobre el entre^  
namiento en destrezas del modelo actual y no sobre el de 
1969, aunque este siga siendo mâs conocido para la lite­
ratura cientifica.
c) Ademas, para poder identificar las caracteristicas 
de un modelo mâs centrado en cualidades actitudinales
f rente al modelo posterior centrado en l'as destrezas o 
corapetencias, que supone conductas especificas.
d) Finalmente para situar las conocidas escalas de Car 
khuff como parte de la historia y evoluciôn del modelo
y como punto de referenda de la actual escala de destre­
zas interpersouales.
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For todo olio nos inberosa identif icar los 
momentos importantes de esta evoluciôn hasta que el mo­
delo bnsico, en lo que respecta a las dimensiones de la 
personas que ayuda, ha quedado définitivamente configura 
do tal como lo usan Carkhuff y sus colaboradores en la 
actualidad.
Esta evoluciôn conste fundamentaimente de dos perio
dos :
- El periodo de expansiôn de las referidas actitudes 
centrales del consejero.
- El periodo de fijaciôn definitiva de las mismas ha^ 
ta su configuraciôn actual.
A describir las caracteristicas y componentes de 
cada uno de estes périodes, dedicaremos este capitule.
P. Periodo de expansiôn
Los estudios que se realizaron durante estes 
anos (1), trajeron como consecuencia la expnsiôn del nû- 
mero de actitudes o variables a considérer como necesa—  
rias para la formaciôn de terapeutas efectivos en el cam 
po de la relaciôn de ayuda. Las principales caracterlsti 
cas de este periodo comprenderlan las siguientes:
2.1. Expansiôn del nômero de actitudes o condiciones 
centrales del consejero.
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2.2. Cresciôn de escalas de mediciôn uniformes para 
todas las variables.
2.3. Modelo operative de distribuciôn de las actitudes 
del consejero segûn las fases de la relaciôn de 
ayuda.
2.1. La expansiôn del nûmero de actitudes facilita- 
doras comprendiô dos aspectos:
2.1.1. La redefiniciôn de las très variables que habia 
propuesto Rogers y que habian hecho operativas las esca­
las de Truax, como vimos en el capitule anterior.
2.1.2. La incorporaciôn de cuatro actitudes mâs, propi- 
ciadas por los estudios que iban aportando la necesidad 
de expandir e incluir algunas actitudes fundamentales pa 
ra el consejero, y que no habian sido consideradas como 
taies por Rogers y su grupo.
2.1.1. Redefiniciôn de las actitudes centrales roge- 
rianas; En efecto, si, como vimos, Rogers ha­
bia hablado de la comprensiôn empâtica, la mirada positi 
va incondicional y la congruencia o autenticidad, y los 
estudios de Truax y Carkhuff (2), las habian definido co 
mo "empatia exacta", "afecto no posesivo" y "genuinidad 
o congtuencia", ahora Carkhuff y Berenson (1967)(3) y 
Carkhuff (1969)(4) las redéfinian como "comprensiôn em­
pâtica, respeto y autenticidad facilitadora".
l'iCUOTEC^
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Pero los términos aqui no son los mâs importantes, 
sino la forma operative de définir la actitud que se quie 
re transmitir.
Veamos por ello cada una de estas variables tal co­
mo son redefinidas por Carkhuff para poder concluir de 
esta manera lo que ya aparece diferente con respecto a 
Rogers y a las primitives formulaciones de Truax y Car­
khuff de 1967.
2.1.1.1. Redefiniciôn de comprensiôn empâtica: Carkhuff y 
Berenson (5) subrayaban que empatia significaba responder 
con gran frecuencia a los sentimientes de otra persona, 
tanto a los mâs superfiria3.es como a los mâs profUTidos y 
que el nivel de empatia final era el importante, no el 
inicial, para lograr el cambio efectivo en el cliente.
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Ello implicaba que la eficacia del terapeuta esta rela- 
cionada con la continua profundidad de su comprensiôn y 
de su comunicaciôn al cliente, mâs que con la habilidad 
de una técnica. Por eso la empatia medida aqui se veia 
como el mejor resultado de una conjunciôn entre la apor- 
taciôn togeriana (reflejo del sentimiento) y la aporta—  
ciôn psicoanalitica (diagnôstico exacte).
Se podia hablar de una cantidad y calidad de empa­
tia. Cantidad, por cuanto se veia una cantidad minima y 
ôptima de empatia con la que el terapeuta comenzaba el 
proceso y por eso excesiva cantidad al principio ténia e 
fectos negatives para el cliente porque despertaba exce­
siva ansiedad y expectativas. Calidad, por cuanto respon 
der a los sentimientos mâs profundos permitiria comuni—  
car a niveles mâs prpfundos que los manifestados por el 
cliente, pero con la condiciôn de manifestarlos en un len 
guaje tal que el cliente pudiera hacer use efectivo de 
esa empatia profunda, manifestândolo en un uso construc­
tive dentro de una mayor autoexploraciôn. El terapeuta 
no reaccionaba mecânicaraente al cliente con el uso de téc 
nicas concretas, sino que estando en contacte con sus pr£ 
pios sentimientos comprendia al mismo tiempo la experien­
cia del cliente y se la comunicaba gradualmente con una 
pedagogia que fuera positiva para los resultados desea- 
dos. La empatia aqui se daba también a niveles profundos
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de interpretacion, pero al comunicaraele paso k t>aso y 
contrastar] a con el uso que de ella hacia el cfliente se 
estaba a salvo del riesgo de una mala inberprqtaciôn. La 
profundidad de la autoexploraciôn aparecia como la mejor 
comprobaciôn de la empatia profunda aditiva, que iba mâs 
al]â de los términos propuestos por Rogers y que -como 
veremos- quodaba fijada en una escala que resumia esta pe 
dagogia.
2.1,1.2. Redefiniciôn del respeto: Lo 11aman también "mi­
rada positiva". Y se basa en el respeto a uno mismo como 
la mejor base para saber y poder respefcar a los demâs. 
Entendido asi, sirve de base a la empatia.
El respeto asume lo que se entendis como afecto no 
posesivo o consideraciôn positiva incondicional, Pero con 
una virfcualâdad: la incondicionalidad aparece aqui como 
un rasgo del comienzo del proceso terapeûtico expresada 
en una inicial suspensiôn del juicio para aceptar al clien 
te tal como es. Pero, como irâ desarrollando cada vez mâs 
Carkhuff, el terapeuta llegarâ a ser altamente condicional 
y en ese sentido la comunicaciôn del afecto y la compren­
siôn aparecen como el medio idôneo para, comunicar respe­
to. Dicho respeto, por otra parte, puede mostrarse de mu- 
chas maneras: tono de voz, calidez o enfado, etc.
Lo importante a subrayar es que el consejero terapeu 
ta tenga respeto por sus propios sentimientos y actitudes
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y logre comunicarlo de manera que su respeto es ahora 
sobre los sentimientos y actitudes del cliente y este lo 
percibe con claridad sea a través de algo personal que lo 
comunica o a través de un tono cordial, de un tono enfa- 
dado, o de cualquier otra manera. Pero en definitiva, lo 
que subraya Carkhuff es una paulatina importancia del re^ 
peto por encima de la incondicionalidad rogeriana y la 
consecuente manifestacién de este respeto de diferentes 
formas (6).
2.1.1.3. Redefiniciôn de la autenticidad facilitadora: 
Autenticidad o congruencia quiere significar aqui el gra­
de en que una persona estâ funcionalmente integrada en el 
contexte de la relaciôn con otra, de tal manera que sera 
una ausencia de conflicto o inc onsistencia entre su expe- 
tiencia total y la comunicaciôn abierta de su congruencia 
con otra persona (7)* El principio aqui, como en el respe  ^
to, es que sôlo un terapeuta honesto consigo mismo, puede 
serlo con el cliente.
Sin embargo Carkhuff distingue entre la simple . 
autenticidad y la autenticidad facilitadora, para dar fi­
nalmente mas importancia a esta ultima. Hay personas que 
estan en contacte con sus propias experiencias, y en este 
sentido son auténticas, pero siendo su experiencia destru£ 
tiva su comunicaciôn sera igualraente destructiva; en ese 
caso, la autenticidad tiene que ser facilitadora de la 
propia experiencia del cliente en lugar de ser destructiva.
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Las investigaclones de Truax, Carkhuff y Kodman (8), ha- 
bian esbablecido los potonciales efechos destructivos de 
una autenticidad mal entendida. El ser libre y profunda- 
mente uno mismo en la relaciôn incorpora en este caso nu a 
condiciôn crltica: cuando las respuestas auténticas van a 
tener resultados regativos para otra persona, el terapeu­
ta esta obli gado a hacer un esfuerzo de emplearlas cons—  
tructivamente y que sirvan para posterior exploraciôn de 
la relaciôn entre el terapeuta y el cliente.
Lo que ponen en evidencia Carkhuff y Berenson es que, 
a diferencia de Rogers, si bien niveles bajos de autentici 
dad son impedimento para el progreso del cliente, mâs allâ 
de un cierto nivel minime, niveles muy altos de autentici­
dad no estân relacionados con incrementow adicionales en 
el funcionamiento del cliente. En ese sentido, aunque apa­
rece de vital importancia evitar la fachada propia de 
quien ofrece la mâscara del roi que desempeha como terapeu 
ta, sin embargo no siempre recibe soporte cientlfico la 
necesidad del terapeuta de expresarse completamente él 
mismo en todos y cada uno de los momentos del proceso te­
rapeûtico. La autenticidad no es equiparable a un permise 
para hacer lo que se le ocurra al terapeuta, especialmen- 
te a la hora de expresar hostilidad o agresividad. Sine 
que -una vez mâs- las condiciones centrales del terapeu­
ta son facilitadoras de los recursos y opciones del clien
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y sôlo asi resultan efectivas.
2.1.2. Incorporacipn de nuevas condiciones centrales 
del consejero; Junto a la redefiniciôn de las 
très actitudes facilitadoras que acabamos de ver y que, 
aunque con parecido nombre a las que Rogers habia establ£ 
cido como condiciones centrales del terapeuta, sin embar­
go, ofrecen ahora nuevos e importantes matices que se ha- 
rân efectivos al trasladarlos a las nuevas escalas. Car—  
khuff y Berenson incorporan unas variables nuevas que se 
imponen con evidencia conforme se desarrollaron los estu­
dios sobre las diversas variables o cualidades actitudina 
les como condiciones centrales del consejero con respecto 
a los efectos positivos en el cliente (9).
Dejando de lado algunas actitudes postuladas por al- 
gunos estudios como validas, taies como la confianza del 
terapeuta y su espontaneidad (Barnard, 1967)(10) o la a- 
pertura y flexibilidad (Piaget, 1967) (H) o el comprorai- 
so con el cliente (Berenson y Carkhuff, 1967)(12), Car­
khuff y sus asociados incorporaron cuatro variables que 
parecian gozar de mayor respaldo cientifico y que permi- 
tian extender y cuantificar nuevos aspectos del impacto 
terapeûtico (Barrett-Lennaxd, 1962; Dickenson, 1965; Jou- 
rad, 1964; Martin, 1967; Truax y Carkhuff, 1964)(13)
k
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2.1.2.1. Concreciôn o especificidad de la expresién: 
Gignifica la especlfica expresiôn de sentiitti entos y expe- 
rieïicias y es una variable controlada fundament aiment e 
por el conse,iero. Asegura très importantes funciones: 
por una parte, que la respuesta que le da al cliente no 
esté aiejada de sus propios sentimientos y experiencias. 
Por otra parte la concreciôn anima al terapeuta a ser e- 
xacto en su comprensiôn del problems del cliente y por 
tanto toda comprensiôn incorrecta del problems o de los 
sentimientos debe ser igualmente manifestada con términof 
especificos que permitan su correcciôn inmediata. Final­
mente, el cliente recibe asi una influencia directs para 
que sea especifico y concrete en cuanto al problems se r£ 
fiere y al conflicto emocional que se ha originado. (14) 
Como subraya Carkhuff el criterio importante para 
esta dimensiôn es que el material sea personalmente rele­
vante al cliente, es decir no es la curiosidad del conse- 
jero que quiere conocer dato y cuestiones relativas al 
problema o al sentimiento sino fundamentaimente comunicar 
le al cliente -con términos precisos- el mensaje de que 
cuanto mas concreto sea en la autoexploraciôn, en el uso 
de palabras que se adecûan con el sentimiento exacto y se 
apartan de generalizaciones o vaguedades, tanto me,jor pa­
ra una comprensiôn empâtica y para una soluciôn del pro­
blema que presentan.
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De hecho en los trabajos antes mencionados de Truax y 
Carkhuff (1954)(15) aparecia esta dimension como la que 
correlacionaba mâs alto en relaciôn con 16 diferentes va­
riables y su posible influencia en el consejero asi como 
las raedidas de criterio (autoexploraciôn, insight y refe 
rencia personal). La revisiôn de las investigaciones so­
bre psicoterapia hecha por Meltzoff y Kornreich (1970)(16) 
la senalaban como una posible variable clave, si se pro- 
seguia su investigaciôn en relaciôn con los avances en 
relaciôn con el ajuste personal. Como veremos mâs tarde, 
las sucesivas investigaciones confirmarân el acierto de 
haber introducido esta nueva variable, que quedarâ como 
una de las mâs influyentes: usar un lenguaje especifico 
lleva a buscar una soluciôn especifica.
2.1.2.2. Autorrevelaciôn; Significa la disposiciôn que 
tiene el consejero a revelar sus propias experiencia^, in 
former de aspectos personales y de las propias actitudes 
bien a cerca de los problèmes que le présenta el cliente, 
o a cerca de las experiencias que el cliente ha tenido o 
tiene respecto a esos problèmes o sentimientos que acom- 
panan etc. Como Carkhuff pone de relieve, el fin -una 
vez mâs- es ayudar al cliente y no una satisfacciôn narci 
sista de las propias necesidades del consejero de querer 
aparecer como modelo o querer dar una lecciôn, un conse- 




la soluciôn que él mismo adopté cuando estuvo en pareci- 
das circunstancias. Por ello un rasgo importante a subra 
yar en esta aut orreve1ac i ôn del consejero es que sea o- 
portuna en relaciôn con el problema del cliente,'en rela 
ciôn con el tipo de cliente y su nivel de exploraciôn y 
en relaciôn con el momento que se elige para cdmunicar al 
go personal que pueda iliuninar y pueda ser usayo construc^ 
tivamente por el interlocutor (16).
2.1.2.5. Confrontaciôn : Esta variable express! la comuni­
caciôn de las discrepancies que el terapeuta observa en 
el cliente, sea en su conducts verbal o no verbal. Estas 
discrepancias pueden darse de diversas maneras: el clien 
te dice una cosa y su conducta esta expresando otra muy 
distinta. 0 se adviorte el contraste entre su yo real y 
su yo ideal, entre los deseos y fantasias por una parte 
y su conducta no verbal por otra. 0 entre las diferencias 
que se encuentran mirando por una parte la experiencia 
que el terapeuta tiene del cliente y por otra la expe­
riencia que este tiene de si mismo.
El fin de la confrontaciôn es usarla de forma cons­
tructive para permitir al cliente que pueda hacer su cam 
bio sobre bases reales y no imaginativas y por ello el 
terapeuta le proporciona los datos que percibe discrepan 
tes en uno de los aspectos arriba mencionados. Es ofre­
cer un material tal como es percibido y experinientado
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por el terapeuta para que el cliente lo explore, lo iden­
tif ique, lo acepte, lo use positivamente como un dato 
de realidad sobre el que se edifice el proceso terapeuti 
CO para que pueda ser efectivo en cuanto a los cambios a 
conseguir (18).
2.1.2.4. Relaciôn al momentot) inmediatez : Significa ma­
nifester e interpreter el terapeuta su intuiciôn de lo 
que el cliente experiments en su relaciôn con él en el mo 
mento, en el aqui y el ahora de la relaciôn terapeûtica. 
Su funciôn consiste en descubrir y faciliter lo que el 
cliente no sabe decir, no puede decir, o no encuentra las 
palabras necesarias para transferir hechos, conductas y 
sentimientos lejanos o referentes a otras personas y 
que tienen que ver con su relaciôn inmediata con el tera­
peuta. Por parte del terapeuta supone un esfuerzo de iden 
tificar las actitudes implicites del cliente o sus refe- 
rencias a otros tipos de relaciôn para convertirlas en 
términos explicites referentes a la relaciôn al momento 
présente. La habilidad del terapeuta y su interpretaciôn 
de la actual situaciôn le permitirâ discernir si este 
es un problema de lenguaje meramente o si représenta un 
problema de actitudes mas profundas. Por otra parte el 
uso del lenguaje eepecifico permite al cliente enfocar y 
analizaÿfeus propios sentimientos tal como los vive ahora. 
La respuesta empâtica del terapeuta a esa identificaciôn
- 122 -
de seiifcimienbos harâ mâs fâcil y efectiva la captaciân do 
este aqui y ahora de la relaciôn y su uso en las diversas 
etapas del proceso terapeûtico (19).
2.1.5. Conclusiôn :
En conclusiôn, Carkhuff y sus colegas, basândose en 
estudios anteriores (Rogers, Gendlin, Kiesler y Truax 1967; 
Triac y Carklmff 1967; Carkhuff y Berenson 1967.) presen- 
taban significativas correcciones al contenido operative 
de la comprensiôn empâtica, el respeto y la autenticidad 
facilitadora, y estas variables eran complementadas por 
dimensiones adicionales taies como la concrecciôn o espe­
cificidad de la expresiôn y la aut orrevelaciôn (Carlchuff, 
1968; Carkhuff y Berenson, 1967; Truax y Carkhuff, 1967), 
y la confrontaciôn junto con la relaciôn al momento o in 
mediatez (Berenson y Mitchell, 1969; Carkhuff y Berenson, 
1967; Carkhuff, 1969).(20)
2.2. Creaciôn de escalas uniformes de mediciôn de estas 
variables :
Tras haber ofrecido ma slntesis de las caracteristi­
cas que presentan estas condiciones actitudinales tal co­
mo son vistas por Carkhuff y las diferencias que se subra 
yan con respecto a Rogers (tanto en la redefiniciôn de 
las très primeras variables como por la extension e incor 
poraciôn de las cuatro nuevas dimensiones) vamos a dar 
cuenta de las escalas que se crearon para hacer opeT^ati-
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vas y medir estas caracteristicas.
En efecto, Carkhuff construyô unas escalas que apa- 
recieron publicadas entre 1956 y 1969 y que pronto se ha 
rian populares en la literatura cientifica. Basadas en 
escalas y experiencias anteriores -como veremos-, ofre­
cian sin embargo caracteristicas nuevas o por el concep- 
to redefinido o por la uniformidad de los niveles descr^ 
tos en el instrumente.
2.2.1. Caracteristicas comunes a las escalas :
Las caracteristicas que ofrecen estas escalas de me^  
dida tal como las présenta Carkhuff son las siguientes:
a) Todas las escalas desarrollan unifermemente cinco 
niveles para cada una de las variables. A diferencia de 
las de Truax que tenian unas cinco niveles otras siete
y otras nueve, en este caso la uniformidad y la reducciôn 
a cinco niveles permitiria una mayor facilidad a la hora 
de su utilizaciôn.
b) Se establece uniformemente el nivel 3.0 como minimo 
facilitador para todas las variables. Por debajo de 3 las 
dimensiones ofrecidas por el consejero terapeuta o no fa­
cilita el cambio del cliente en los criterios establecidos 
o claramente lo empeora. Por encima de 3 se ofrecen nive­
les mâs elevados que permiten una mayor autoexploraciôn 
por parte del cliente y una utilizaciôn en profundidad
de sus propios recursos no solamente para explorer el pro
4 .■
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bletna sino para intuir e iniciar una solricion ni^ s pro- 
picia. Si en el capitulo anterior hemoa hablado de la prn- 
misa fundamental de que la relaciôn terapeûtica sdrve pa­
ra mejorar o para empeorar al cliente, ahora se puedef.on- 
cretar que para el modèle de Carkhuff solo les terapeutas 
que funcionan a nivelés minimamente facilitadores en las 
dimensiones antes senaladas (es decir nivel 3 de minime) 
son les capaces de hacer que el consultante se implique 
en su propio proceso de exploraciôn que le llevara mas 
tarde a un tipo de accibn que sea un resultado concrete 
y permits evaluar dônde estaba antes y dônde esta ahora 
y per tante concluir en cuâles son les nuevos efectos y 
resultados del proceso terapeûtico.
c) Las escalas hacen operatives las caracteristicas de 
cada dimenslôn que antes hemos resumido. Si bien basadas 
en Rogers algunas de ellas y en la forma operative que les 
di6 Truax, sin embargo Carkhuff ofrece aqul una nueva re- 
modelaciôn para incluir nue vas perspectd.vas y pata enfo 
car o poner el acento donde Rogers o Truax no le habian 
puesto. For ejemplo la empatia rogeriana, que supone cap 
tar basicamente el contenido y el sentimiento de la otra 
persona y comunicarselo y que Carkhuff tipificara acerta 
damente como "respuesta intercambiable" (mi respuesta se 
intercambia con la del cliente tanto respecte a su sen­
timiento como a la razôn que lo explica) no représentera 
para él el maxime de comunicaciôn o comprensiôn empatica.
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Carlchuff la entendgrâ mas bien como minimo facilitador 
y por eso la situarâ a nivel 5 de la escala,reservando 
los niveles superiores a 5 para una empatia aditiva, la 
que sabe interpretar moraento a momento e intenta ir mas 
alli de lo explicitamente marnifestado por el cliente pa 
ra hacer que lo que aparece como confuso e implicite, 
se vea con mayor claridad y de forma explicita sierapre, 
eso si, ofreciendo al c^ente la clave de la coraproba- 
ciôn de estes niveles profundos de comprensiôn empatica. 
La observaciôn de la conducta verbal y no verbal del 
cliente y el nivel de autoexploraciôn del material ofre- 
cido confirinarân al terapeuta que realmente ha usado nivp 
les superiores de empatia aditiva. En resumen, lo que pa­
ra Rogers y asimismo también para Truax era un fin, para 
Carkhuff es un nivel medio minimamente facilitador. Aspec 
tos parecidos se podrian subrayar en su forma operativa 
de concebir el respeto (que como vimos asume el afecto no 
posesivo y la incondicionalidad rogeriana, pero que lo 
concibe de forma diferente y por tanto lo refleja en la 
escala consecuentemente) o de la autenticidad facilitadc- 
ra (que al cambiar también su concepciôn de la dimensiôn, 
cambia su forma de hacerla operativa en la escala). Con 
pocas palabras, las escalas refiejan nuevos enfoques en 
algunos puntos ya tratados por Rogers o hechos operati­
ves por Truax o anaden nuevas dimensiones del terapeuta 
senalando una pedagogia que como vereraos pronto las harâ
A ..
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especialmente afcractivas en el uso del modelo que propo­
ne .
d) La intencion del antor al ofrecer estas escalas de 
mediciôn de las dimensiones centrales del terapeuta es 
que se pueden utilizar para multiples usos. Para medir 
los niveles que tiene una persona que ayuda a otra, sea 
padre, profesor, terapeuta, instructor etc. Para utilizar 
las como instrumentos de investigaciôn, de evaluaciôn o 
de entrenamiento en cualquier relaciôn interpersonal, sea 
en el campo clinico, educacional, familiar etc. Pero en 
principio su construcciôn y desarrollo fue ideado con un 
fin espocîfico: la selecciôn y entrenamiento de terapeutas 
o consejeros de ayuda con vistas a mejmrar la eficacia del 
proceso y resultados terapeuticos. Como evaluaciôn se po­
dia aplicar a calificar las entrevistas de diverses tera­
peutas, independientemente del marco teôtico al que estu- 
vieran adscritos, o de la escuela de terapia a la que per 
tenecieran. Lo importante era medir no los conceptos sino 
la ayuda real que estos terapeutas daban vista a través do 
los niveles que ofrecian en estas basicas dimensiones cen­
trales de ayuda.
Por otra parte, como entrenamiento de futures profe- 
sionales de la relaciôn de ayuda estas escalas permitian 
su formaciôn en dos aspectos fundamentales:
a) discriminaciôn de las respuestas minimamente faci-
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litadoras del proceso terapeûtico (nivel 5 o mas).(21)
b) comunicaciôn de estas cualidades actitudinales 
en el role-playing o en la relaciôn con el cliente 
real (22).
El uso del cassette y del videotape fue particular- 
mente util para ambos procesos de evaluaciôn de profesio- 
nales o de formaciôn de los nuevos terapeutas utilizando 
estas escalas. La obra fundamental de Carkhuff de 1969 
Helping and Human Relations vol I-II dedica una parte su^ 
tancial a los problemas de la construcciôn de las escalas 
desde un doble punto de vista: sentido (cômo relacionar 
estas dimensiones con los indices de cambio del cliente 
y cômo aprender asi majores caminos de ayudar a la gente) 
y rigor (cômo mejorar los instrumentos, establecer predic^ 
clones, replicas etc, para obtener mejores medidas)(25).
Y por otra parte trata por extenso de los problemas que 
présenta su uso en la formaciôn de terapeutas en discrimi 
nar y comunicar estas dimensiones en programas de entrena 
miento.
Finalmente tenemos que subrayar que las dimensiones 
bâsicas medidas por estas escalas: comprensiôn empatica, 
respeto, autenticidad facilitadora, concreciôn, autorre- 
velaciôn, confrontaciôn y relaciôn al momento, las arti- 
culaba Carkhuff en un modelo operativo de las fases de 
la relaciôn de ayuda, en el que los distintos niveles
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de las variables aparecian distribuidos pedagôgicamente 
en relaciôn con los objefcivos a alcanzar en cada una de 
las fases como expondremos sucintamente mas tarde. Lo que 
es importante senalar aqul es la funciôn que desempenan 
los niveles de las escalas y su utilizaciôn diferenciada 
(siempre a partir del nivel 5 como minimo facilitador) 
en relaciôn con las fases y el proceso de la relaciôn de 
ayuda, lo que permite comprender mejor y valorar justa- 
mente el alcance de la nueva reformulaciôn de Carkhuff.
2.2.2. Escalas utilizadas :
Estas escalas de mediciôn de las dimensiones centra 
les del terxapeuta eran las siguientes tal como las pre- 
sentaba Carkhuff en 1969 (24):
A) Escala para medir comprensiôn empatica:
Derivada en parte de la "Escala para medir empatia 
exacta" (Truax y Carkhuff, 1967) y en parte de versiones 
anteriores, la presents escala présenta importantes modi 
ficaciones y adiciones, especialmente por lo que signifia 
ca el enfocarla hacia très aspectos fundamentales de la 
comunicaciôn de la empatia desde una comprensiôn que sub^ 
trae, a otra que es intercambiable, o finalmente es adi­
tiva respecte a lo ofrecido por el cliente. Respecte a 
la comparaciôn de niveles, el nivel 1 équivale al 1 de la 
escala de Truax; el nivel 2 al 2 y 5; el nivel 3 al 4 y 5
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el nivel 4 al 6 y 7; y el nivel 5 al 8 y 9-
Nivel 1: El consejero no escucha. No toma conciencia
de los sentimientos expresados por el consul­
tante y no comunica ninguna comprensiôn.
Nivel 2: El consejero responde en parte a los sentimien 
tos expresados por el cliente.
Nivel 3: El consejero expresa esencialmente los mismos 
sentimientos y significados que el consultan­
te (respuesta intercambiable).
Nivel 4; El conse jero anade un sig'nif icado y sentimien 
tos mas profundos y esto ayuda al cliente a 
manifestar sentimientos que era incapaz de 
compartir anteriormente.
Nivel 5: El consejero anade significativamente algo a 
los sentimientos y significados del cliente. 
Responde con total conciencia de la persona 
del cliente.
B) Escala para medir respeto;
Esté derivada en parte de la "Escala tentativa para 
medir mirada positiva incondicional" (Truax y Carlchuff, 
1967) y en parte de versiones anteriores. Esta escala pr^ 
senta unes niveles que pueden compararse con los estadios 
de las escalas anteriores, pero que ofrecen un enfoque 
nuevo al poner el énfasis mas sobre la mirada o afecto 
positivo (respeto) que sobre la incondicionalidad, y al 
mismo tiempo quita importancia al enfoque anterior de e- 
quiparar el ofrecer direcciôn con una baja estima de los 
recursos personales, ya que para Carkhuff uno y otro pue 




Nivel 1: El consejero comunica al cliente que no vale 
la pena considerar sus sentimientos y que no 
es capaz de actuar de manera construetiva.
Nivel 2: El consejero responde mecanicamente y comuni 
ca poco respeto hacia los sentimientos y po- 
sibilidades del cliente.
Nivel 5 : El consejero comunica consideraciôn por los 
sentimientos y posibilidades del cliente. E^ 
tS dispuesto a ver que el aborda su problema 
de forma constructiva.
Nivel 4: El consejero comunica un profundo Respeto y 
preocupaciôn por los sentimientos j posibli- 
dades del cliente. Le ayuda a ser natural y 
a sentirse respetado como persona I.
Nivel 5: El consejero comunica el més profundo respe­
to hacia la dignidad del consultante como 
persona y le ayuda a actuar de la forma môs 
constructiva y a realizarse mas completamen 
te. El consejero le comunica un compromise de 
hacer todo lo posible para ayudarle a realizar 
sus posibilidades.
0) Escala para medir Autenticidad facilitadora:
Esta escala esta derivada en parte de la "Escala ten 
tativa para la medida de la genuinidad o autocongruencia 
del terapeuta" (Truax y Carkhuff, 1967), y en parte de 
versiones anteriores. Para faciliter posibles comparacio- 
nes, notaremos que los niveles de esta escala son aproxi- 
madamente iguales a los estadios de la escala primitive, 
pero el énfasis se porie aqui en el empl eo constructivo de 
las reacciones negatives para que el cliente las pueda
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usar positivamente.
Nivel 1; Las palabras del consejero no tienen relaciôn 
a1guna con sus sentimientos actuales. Apare­
ce como auténtico solamente cuahdo es negati­
ve y destructive.
Nivel 2: Las palabras del consejero tienen poca rela­
ciôn con sus sentimientos actuales. Desempe- 
na un papel. No sabe como emplear sus relaci^ 
nes negatives como base para penetrar de un 
modo constructive en una reacciôn mas profun­
da.
Nivel 5: El consejero no muestra indicios de discrepan 
cia entre lo que dice y lo que parece estar 
sintiendo, pero igualmente tampoco esta pro- 
porcionando indicios positives de responder 
al cliente de manera auténtica y genuine. No 
esta entregado o comprometido.
Nivel 4: El consejero responde expresando muchos de sus 
sentimientos y realmente siente lo que dice.
Es capaz de utilizar sus respuestas como base 
de una investigaciôn mas profunda de la rela­
ciôn.
Nivel 5: El consejero aparece como espontaneo y profun 
damente natural. Esta abierto a todo tipo de 
experiencias. Utiliza las respuestas ofensivas 
del cliente para explorer nuevos aspectos de 
su relaciôn con él de una manera constructiva.
D) Escala para medir concreciôn o especificidad de la 
expresiôn; Esta escala ofrece la novedad de un construc- 
to hasta entonces no desarrollado pero que aparecia im­
portante en aquellos trabajos (25). El énfasis se pone aqui
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en aportnr expresiones concretas y especificas en la rela 
ciôn de ayuda.
Nivel 1: El consejero permite generalizaciones abstra£ 
tas y no hace ningûn esfuerzo por encaminar 
la conversaciôn hacia un terreno de sentimien 
tos y situaciones especificameute personales.
flivel 2 : El conse jero permite que se traten los auntos 
personales con vaguedad y no logra aclarar 
los sentimientos môs pertinentes.
Nivel 3 : El consejero centra la entrevista en los asin
tos personales, pero no todas las areas se 
tratan de un modo concreto.
Nivel 4; El consejero ayuda al consultante a desarro- 
llar totalmente en términos concretos casi ~.o 
das las ôreas en cuestiôn.
Nivel 5: El cons jero ayuda siempre de un modo auténti
co al consultante a discutir directa y total­
mente las experiencias y sentimientos especi-
ficos que el consultante trata de forma flu_da,
concrete y directa.
E) Escala para medir autorrevelaciôn facilitadora:
Esta escala esta derivada en parte de la "Escala ten
tativa para la medida de la autorrevlaciôn del terapeuta"
(Dickenson, 1965; Truax y Carkhuff, 196?)(26). Un punto 
particular de diferencia consiste en la consideraciôn da­
da a la autorrevelaciôn no facilitadora en la présente es
cala, ni comparâmes con la de Truax veromos que se corr«£
ponden los siguientes niveles con aquellos estadios: Nirel 
1 con 1 y 2; Nivel 2 con 3 y 4; NiveJ 3 con 4 y 5; Nivel' d
con 6 y 7; Nivel con B y 9*
- 153 -
Nivel 1; El consejero intenta mantenerse a una distan 
cia del consultante y no le revela nada en 
cuanto a sus propios sentimientos ni en cuan 
to a su personalidad. Hace un esfuerzo active 
por pemanecer ambigiio y misterioso. Pero si 
revela algo de si mismo lo hace para respon­
der unicamente a sus propias necesidades,ig- 
norando absolufcamente las del consultante.
Nivel 2: El consejero, aunque no parece estar activa- 
mente empenado en evitar relaciones interper 
sonales, no se presta nunca a proporcionar 
informaciôn personal sobre si mismo.
Nivel 3 : El consejero comunica su disposiciôn a com 
partir informaciôn personal sobre si mismo 
que esté relacionâda con los i-ntereses del 
consultante, pero esta informaciôn es a menu 
do vaga y descubre poco del carâcter mas pr£ 
pio de su personalidad.
Nivel 4: El consejero comparte voluntariamente sus id£ 
as personales, sus actitudes y experiencias 
como individuo ûnico que es ... pero todo e£ 
tâ relacionado con las preocupaciones e int£ 
reses del consultante.
Nivel 5; El consejero révéla por completo sus senti­
mientos e ideas al cliente. Si algunos de sus 
sentimientos son muy intimos o son negatives 
respecte al consultante los utiliza de manera 
constructiva y se abre a investigar sus causas 
sean las que fueren.
F) Escala para medir Confrontaciôn:
Esta derivada de anteriores versiones de escalas de 
confrontaciôn (Andersen, Douds y Carkhuff, 1967; Berenson 
y Mitchell, 1968)(27).
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Nivel 1: El consejero no presta etenciôn a las discre- 
pancias que muestra el consultante (bien del 
jo real trente al yo ideal; de la intuiciôn 
frente a la acciôn; o de la experiencia del 
consejero trente a la autopercepciôn del con­
sultante).
Nivel 2: E] consejero guarda silencio ante esas discre 
pancias ignorando asi grandes areas de pro- 
fundizaciôn.
Nivel 5 : El consejero aunque es consciente en las dis- 
crepancias del cliente, no se refiere directa 
y especificamente a ellas. Ni las ignora ni 
indica direcciôn para esas discrepancies.
Nivel 4: El consejero atiende directa y especificamen­
te a las discrepancias que aparecen en la con 
ducta del cliente y se las comunica.
Nivel 5- E] consejero esta continuamente sintoni zando 
con ]as discrepancias que apafecen en la con­
ducta del consultante. No rechaza ningûn area 
potencial de profundizaciôn que pueda ser ûtil 
para confrontar las discrepancies de forma que 
el consultante pueda utilizarlas en su propio 
provecho.
G) Escala para medir relaciôn al momento o inmediatez:
Esta escala es una revisiôn de anteriores escalas rie 
inmediatez (Mitchell y Mitchell, 1966; Leibner y Berenson, 
1967)(28).
Nivel 1: Las expresiônes verbales y fisiaas rlel conse- 
jero no tiene en cuenta e] contenido y afecto 
de aquellas expresiônes que el consultante pue 
de expresar tanto directa o indirectamente res
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pecto a la relaciôn entre ambos.
Nivel 2: El consejero no presta atenciôn a la mayoria 
de las expresiônes del consultante que pudie- 
ran referirse a su relaciôn con él.
Nivel 3: Las expresiônes verbales y fieicas del cons£ 
jero, aunque se muestran abiertas a interpr£ 
taciones de inmediatez, no tienden a relacio 
nar lo que dice el consultante con lo que e£ 
tâ teniendo lugar entre ambos en ese momento.
Nivel 4: El consejero relaciona las respuestas del con 
suitante con la relaciôn que esta teniendo lu 
gar en ese momento entre ambos, pero lo hace 
de forma prudente y cautelosa.
Nivel 5: El consejero relaciona las expresiônes del
consultante consign mismo de una manera direc 
ta y explicita.
Los estudios de validez y fiabilidad realizados 
sobre estas escalas aportan positives resultados y al 
mismo tiempo cuestiones criticas sobre la metodologia o 
las dificultades inherentes al proceso de calificaciôn.
El trabajo de Friel, Kratochvil y Carkhuff,(1968)(29) es 
importanke para conocer los resultados de la fiabilidad 
al ofrecer en el mismo una detallada informaciôn del pro 
ceso de calificaciôn de los jueces y de la replicabilidad 
de las marcas. Sin embargo creemos que el trabajo de Hefe- 
le y Hurst (1972)(30) es el mas importante al hacer ambos 
autores una revisiôn critica de la validez, fiabilidad y 
utilidad de las escalas de Carkhuff.




sultados y discusiôn critica de 22 estudios realizados 
por Carkhuff y sus colegas entre 1966 y 1971 fuhdamen- 
talmente sobre ].as variables de empatia, respeto^ auten­
ticidad, concreciôn, autorrevelaciôn y autoexploPaciôn
del cliente, propercionando en cada estudio las diverses
I
correlaciones obtenidas por diverses jueces eniel uso 
de las escalas.
En lo que respecta a la validez, los mismos autores 
antes citados por una parte, y el estudio de itesnikoff 
(19K2)(31) por otra,si bien concluyen ambos en subrayar 
les resultados positives a los que lievan ambas revisiones, 
sin embargo aportan también importantes cuestiones criti­
cas mâs que respecte al contenido de las escalas, referi- 
das al problema de los jueces y la puntuaciôn correspon- 
diente poniendo de relieve las diferencias fundamentales 
entre los tradicionales instrumentos psicométricos y es 
tas escalas de medida, donde ademâs de comprobarse la vali 
dez de las escalas hay que resolver numerosos problemas 
respecte a los jueces que las utilizan y puntûan. Cuestio 
nes sobre las diverses interpretaciones que ofrece la de- 
fini ciôn del grupo de control asi como la relaciôn direc­
te entre el nivel de las condiciones ofrecidas y su expr£ 
siôn en él proceso y resultados manifestados en el clien­
te, le llevan a Resnikoff a afirmar que si bien Carlchuff 
y sus colegas pueden atribuirse el mérite de haber apor-
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tado importantes instrumentes para hacer mas efectivo el 
proceso terapeûtico y la formaciôn de los consejeros, sin 
embargo nos encontramos con problemas mucho mas complejos 
que las soluciones que se ofrecen y sôlo el tiempo y las 
futuras investigaciones nos irân dando mas luz en lo que 
respecta al significado y rigor de la metodologia adecua- 
da. Recientemente Marroquin (1981) también se ha hecho 
eco de esta problemâtica en la revisiôn efectuada sobre 
los trabajos asi como los comentarios criticos referidos 
a esta etapa de Carkhuff.(32)
2.3. Modelo operativo de distribuciôn de las actitudes 
del consejero segûn las faxes de la relaciôn de ayuda: 
Esta es la tercera caracteristica de este période de ex- 
pansiôn de las variables o dimensiones del consejero. Corn 
prende no sôlo el ampliar su nûmero y la correspondiente 
operatividad mediante la creaciôn de escalas de medida 
sino también su integraciôn en una pedagogia que relacio- 
naba diverses niveles de comunicaciôn de esas actitudes 
con diverses mementos del proceso de relaciôn de ayuda.
El principio diferenciado de Carkhuff hace que estas 
actitudes del consejero no se deban emplear siempre y en 
todo moraento en su nivel mas alto, sino que a veces se 
emplean unas, otras veces otras o también se emplean las 
mismas actitudes pero a diferentes niveles (minimo faciM 
tador o nivel mâs alto etc.)
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Por tanto, no basta que el consejero posea estas cua­
lidades para que con ellas ayude a su cliente (bal como en 
Rogers se subrayaban las très actitudes fundamentales y 
su comunicaciôn al cliente como suficiente para crear la 
relaciôn) sino que ahora es importante también mirar al 
objetivo: ;.Qué es lo que busca fundamentalmente el clien­
te? Carkhuff responderâ que fundamentalmente el cliente 
trae dos problemas que quiere resolver:
a) Una falta de autocomprensiôn: no sabe lo que le pa- 
sa y, si sabe lo que le pasa, no sabe por que le pa 
sa y qué sentido tiene eso para él.
b) Y una falta de acciôn constructiva; una vez identi- 
ficado el problema, una vez comprendidas sus impiica 
ci ones /.cômo lograr cambiarlo?.
Un consejero eficaz debe saber articular estas dimen­
siones centrales que ofrece al cliente de manera que sean 
facilitadoras del proceso que le lleve a conseguir ambos 
objetivos. Por ello Carkhuff estructura el proceso de cam 
bio terapeûtico en torno a dos fases:
a) Una primera fase descendante que va hacia el inte­
rior del c l i e n t e  y cuyo objetivo es conseguir una explora 
ciôn y comprensiôn del problema y de 3os sentimientos de 
la persona quo tiene el problema.
b) Y una segunda fase ascendante que busca la acciôn a 
decuada para lograr cambiar ei problema , que hace emer-
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ger al cliente hacia fuera y considéra diverses posibili­
dades para escoger la acciôn pertinente (33)•
La fase primera comprends a su vez dos etapas, 
una inicial y otra intermedia. La fasesegunda comprends 
una sola etapa: la final. Resumiendo en pocas palabras, 
diremos que el objetivo de la etapa primera es crear un 
clima de comprensiôn donde el cliente pueda empezar a 
tener confianza para explorar su problema y expresarse 
sin miedo. Las actitudes que facilitan el cumpliraiento 
de los objetivos de esta etapa son; la empatia, el resp£ 
to, la autenticidad y la concreciôn, pero todas ellas a 
nivel minimo facilitador (nivel 3.0). Al ofrecer unas 
respuestas intercambiables se logra que el cliente se 
sienta fundamentalmente aceptado y comprendido y, en un 
clima abierto, comience y realice la exploraciôn del 
problema. Son por tanto niveles minimamente facilitado- 
res del proceso de exploraciôn y subsiguiente compren­
siôn y cambio.
El objetivo de la etapa intermedia es lograr una au 
toexploraciôn mâs profunda para llegar a una mejor auto­
comprensiôn de si mismo y del problema. Para conseguir 
estos objetivos, el consejero tiene que comunicar niveles 
superiores de empatia, respeto y autenticidad, mientras 
por otra parte la concreciôn o especificidad es menos im 
portante en esta etapa (34). Por otra parte, la confron-
i..
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taciôn y la relaciôn al momento (dimensiones ambas mâs 
orientadas hacia la acciôn y que por ello no se habian 
usado en la etapa inicial) se usan ahora en un nivel mini 
mamente facilitador.
Si el cliente ha logrado una autocomprensiôn de su 
problema y de las razones y sentimientos concomitantes, 
entonces se desembocarâ en la etapa final del proceso, 
donde el objetivo es la direcciôn y acciôn constructiva 
para lograr el pretendido cambio. Las dimensiones del con 
sejero, ofrecidas ahora en sus niveles mâs altos (desde 
la empatia profunda o aditiva y hasta una correcta y pré­
cisa interpretaciôn de la relaciôn al momento, pasando 
por una axacta concreciôn en las alternativas con la iden 
tificaciôn de las ventajas e inconvenientes de cada uno 
de ]os planes de acciôn), estas dimensiones -decimos- lo- 
grarân el objetivo final del proceso de la relaciôn cual 
es el qur el cliente sea capaz de actuar sobre lo que ôl 
ha visto y comprendido como necesario, deseable o conve- 
niente para él.
Como senalan Carkhuff y Berenson (55) muchos modèles 
de terapia se quedan en la fase primera es decir, lograr 
que el cliente explore mejor su problema. La terapia rog£ 
riana, subrayando las condiciones necesarias y suficien- 
tes como condiciones facilitadoras de la autoexploraciôn 
del cliente, es un buan ejemplo de ello. La terapia psico
- 141 -
analitica, que interpréta y facilita profundos "insights" 
pero no ofrece direcciôn y modes alternatives de acciôn, 
séria otro buen ejemplo de esto. Muchos terapeutas con­
cluyen pues la terapia cuando se concluye esta primera 
fase. Pero lo que Carkhuff aporta con esta oedagogia de 
las actitudes del consejero estructuradas en torno a les 
diverses objetivos de las fases, es fundamentalmente im- 
primir una direccionalidad al proceso, para que culmine 
en la acciôn constructiva por parte del cliente o consul­
tante. El presupuesto doble sobre el que se basa es por 
una parte que el cliente por si solo no es capaz de tran£ 
former los "insights" en acciôn (a diferencia de Rogers) 
y por otra parte que solo la acciôn es la que es transfor 
madora y cambia realmente al sujeto. Por ello las mismas 
actitudes que eran facilitadoras del proceso, empleadas 
en niveles altos, tienen ahora la funciôn de ser inicia- 
doras de la funciôn constructiva. El consejero es ahora 
a la vez facilitador y reforzador, con su respeto condicio 
nal, con la especificidad que usa para proponer nuevas 
alternativas, con la confrontaciôn para hacer realistas 
los planes etc.
El cuadro adjunto clarificaba bien estas funciones:
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Las condiciones centrales del conse.jero y su 
relaciôn con las fases del proceso de ayuda ;




















EMPATÎA Nivel 3 Niveles 4 y 5 NiveleJ 4 y 5
' = r  ™  g g
1
RESPEIO Nivel 3 Nivel 4 Niveles 4 y 5
(Incondicio (Consideraciôn (Consideraciôn 
nal) positiva) y condiciona-
lidad)
CONCRECION Nivel 3 y m&s Atenuada Niveles 4 y 5
(Concreciôn (Exploraciôn (Concreciôn 
de explora- abstracta) de direcciôn) 
ciôn)
AUTENTICIDAD Nivel 3 Niveles 4 y 5 Niveles 4 y 5
(Ausencia de (Auto-revela- (Espontanei- 
sinceridad) ciôn y esponta dad) 
neidad)
CONFRONTACION Nivel 3 Niveles 4 y 5
(General y (con sentido 
abierta) de direcciôn)
INMEDIATEZ Nivel 3 Niveles 4 y 5
(General y (con sentido 
abierta) de direcciôn)
Adaptado de CARKHUFF, R. R.,Helping and Hu­




En conclusiôn, y para resumir este apartado diremos 
que la fase de expansiôn de las condiciones centrales ofr£ 
cidas por el consejero proporcionô:
a) Una remodelaciôn de las primitivas condiciones fa- 
cilitadoras de Rogers.
b) Una incorporaciôn de nuevas e importantes variables.
c) Una uniforme operatividad, con la creaciôn de las 
escalas de 5 niveles.
d) Una adecuada pedagogia de su uso en el marco de las 
fases del proceso de ayuda, donde el desglose de los ni­
veles permitia acomodar un modelo operativo que comprendia 
tanto actitudes mâs facilitadoras como mâs iniciadoras de 
la acciôn. El uso de este modelo, basado en las dimensio­
nes ahora ampliadas, fue importante para la selecciôn y 
entrenamiento de consejeros y terapeutas, para la formaciôn 
de profesores y educadores, para la formaciôn -en suma- 
que transmitiera a sus clientes, aluranos, interlocutorees, 
los beneficios de una relaciôn interpersonal efectiva (37). 
Sin embargo, los mismos estudios que emplearon este modelo 
para el entrenamiento del personal de ayuda, aportarian 
enseguida una reducciôn de estas actitudes, procediéndose 
asi, en la evoluciôn del modelo bâsico, a pasar a un pe- 
riodo de fijaciôn definitiva, que serâ lo que veamos a con 
tinuaciôn.
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5. Période de fijaciôn definitiva actual
La ampliaciôn de las condiciones centrales o 
actitudes fundamentales del consejero y su articulaciôn 
en el modelo de Carkhuff de 1969, tuvo multiples aplica- 
ciones, especialmente para el entrenamiento de consejeros 
y terapeutas en estas dimensiones, con la utilizaciôn de 
las escalas de Carkhuff. Los estudios de Carkhuff (1969) 
(57), Carkhuff.(1971)(58), Hefele y Mitchell (1972)(59), 
Resnikoff (1972)(40) y Carkhuff (1972)(41) dancuenta de 
los numerosos trabajos de investigaciôn que se realiza- 
ron entonces, y de los -en general- satisfactorios resul 
tados que se obtuvieron.
Jios resultados de estas investigaciones sostenian 
pues sustancialraente la ampliaciôn de las condiciones cen 
traies del consejero o persona-que-ayuda realizada por 
Carkhuff y sus colaboradores. Asi pues, desde 1967 en 
que Carlchuff y Berenson publican "Beyond Counseling and 
Psychotherapy", que contenta ya la nueva redefiniciôn opp 
rativa de las cuatro condiciones centrales del consejero 
(comprensiôn empâtica, respeto, autenticidad facilitadora 
y concreciôn) hasta 1973 en que aparece el libro "The Art 
of Helping", y con el una nueva estructura operativa del 
modelo en lo referente a las dimensiones del consejero, 
en este tiempo -decimos- se trabajô fundamentalmente con 
estas cualidades actitudinales del conse jero aqui resefla-
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das asi como con las escalas correspondientes.
Pero ya desde los mismos comienzos del modelo, en 
1956, algunos de los trabajos realizados iban a aportar 
-y cada vez con mayor insistencia y claridad- los datos 
npcesarios para procéder paulatinamente a una nueva ree^ 
tructuraciôn de las dimensiones o cualidades centrales, 
mediante su reducciôn y cimplificaciôn.
La fase de fijaciôn del modelo bâsico comprends pues 
los resultados de estos trabajos y las consecuencias que 
tuvieron para la plasmaciôn actual del mismo, sobre todo 
en cuanto a las destrezas de la persona-que-ayuda se re­
fiere .
Esta fijaciôn comprenderia las siguientes etapas:
5.1. Reducciôn de las variables o dimensiones utiliza­
das.
5.2. Creaciôn de las fases transicionales y subsiguien­
te remodelaciôn operativa.
5.5. Perfeccionamiento de la dimensiôn de "iniciar": 
nuevas destrezas cognitivas.
De estos très aspectos daremos cuenta a continua
ciôn.
5.1. Reducciôn de las variables o dimensiones uti­
lizadas ; Las dimensiones centrales del consejero, 
que aparecian entrenadas y medidas por las correspondien­
tes escalas sufririan una transformaciôn^que se diô a
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principios de la década de log 70. Ello fue como conse- 
cuencia:
a) For una parte de los estudios realizados
b) Por otra parte de la misma experiencia
del entrenamiento de consejeros y tera 
peutas en las cualidades actitudinales del modelo 
de 1969.
a) Como consecuencia de los estudios realizados;
En efecto, los estudios realizados por Carkhuff en 1969 
concluxan que la comprensiôn empatica daba cuenta de la 
varianza de la actitud de "respeto" y que la autenticidad 
facilitadora daba cuenta de la de "autorrevelaciôn".
Por otra parte, Frield, Berenson y Mitchell traba- 
jaron juntos desde 1968 en una serie de estudios que défi 
nieran mejor las diferencias entre ]os consejeros que fun 
cionaban a nivel alto y los que lo hacian a nivel bajo 
en las dimensiones centrales en general y en el estudio 
de la confrontaciôn en particular. Para ello analizaron 
primeras entrevistas grabadas en cinta y correspondientes 
a 56 terapeutas o consejeros profesionales (psicôlogos 
clinicos, psiquiatras, orientadores sociales etc.).Y ana 
lizaron la interacciôn entre empatia, respeto, autentici 
dad, concreciôn, inmediatez de la relaciôn, referencia a 
personas significatives y confrontaciôn en relaciôn con 
los indices de autoexploraciôn del paciente. Los estudios
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tuvieron diversos objetivos y fases y los resultados de 
los anâlisis factoriales vieron la luz en diverses publi 
caciones en 1958, 1970 y 1971 (45). En lo que respecta 
a la relaciôn con la dimensiôn "confrontaciôn" y las im- 
plicaciones para un uso pedagôgico de la misma en el en­
trenamiento de los consejeros, los resultados y sus impli 
caciones aparecen en 1974 en el libro de Berenscn.y Mitchell 
(44).
Lo que nos interesa subrayar aqui, con respecto a 
la nueva operatividad ^ue se le dieron a las dimensiones 
del consejero y en relaciôn con los estudios citados y 
las conclusiones que se obtuvieron es lo siguiente:
I) Por una parte los anâlisis factotiales multiples 
que se hicieron confirmaron repetidamente que estas cuali 
dades centrales del consejero podian quedar reducidas a 
dos factores fundamentales y a un tercero que se apoyaba 
en ambos:
a) Un factor que podia llamarse "responder" , porque in 
cluia las variables de empatia y respeto y la naturaleza 
teôrica de estas variables estaba basada mâs bien en una 
directa y précisa respuesta del consejero al cliente.
b) Otro factor que podia llamarse "iniciar" y que in- 
cluiria las variables de "inmediatez de la relaciôn" y 
"confrontaciôn". Estas dimensiones se articulaban sobre 
todo a partir de la experiencia del terapeuta (confronta
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ciôn y darle el feed-back del aqui y el ahora de la rela­
ciôn entre ambos) y no tanto a partir de la del cliente; 
y estimulaban a este para iniciarle a la acciôn concreto 
como objetivo del cambio constructivo.
c.) T un tercer factor que ofrecia un aspecto mtütidi- 
mensional a caballo de ambos factores y que comprendia 
las variables "autenticidad o genuinidad" y "Concreciôn o 
especificidad de la expresiôn". La autenticidad aparecia 
en parte como una variable de responder porque por medio 
de ella el consejero responde directamente al consultante 
tal como el lo expérimenta. Pero por otra parte !ser genui 
no comporta una dimensiôn iniciadora en ciertas instan­
cies donde el consejero puede compartir sus experiencias 
con el cliente y por ello esta operando mucho mâs desde 
su propio marco de referencia que desde una directa res­
puesta al consultante. Ya hemos dicho mâs arriba como la 
autorrevelaciôn quedaba subsumida en la genuinidad.
La concreciôn o especificidad de la exprefsiôn que a- 
parecia igualmente perteneciendo a ambos factures, podia 
verse del mismo modo como una variable de un loble propo 
sito. Podia ser de "responder" en un especifico refiejo 
del material que tuviera una relevancia personal o podia 
ser igualmente una variable que operara dentro de la di­
mensiôn de"iniciar" cuya misiôn séria en este caso dar 
un foco de direcciôn précisa al proceso (45).
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En un cuad.ro quedarian as! :
Dimension de RESPONDER Dimension de INICIAR





II) Por otra parte, los oitados estudios de Friel y 
Berenson, y Berenson y Mitchell concluian que los conse- 
jeros que comunicaban niveles altos y bajos de estas va­
riables eran no solo funcionalmente diferentes (es decir, 
que funcionaban a diferente nivel teniendo las misraas ca- 
racteristicas) sino que eran estructuralraente diferentes 
y se veia por la composiciôn factorial. La forma de rela 
cionar y estructurar las dimensiones centrales en relaciôn 
con la autoexploraciôn del cliente era completamente dis­
tinta. Los terapeutas que funcionaban a determinados niv£ 
les en las condiciones facilitadoras (responder) funciona 
ban también a similares niveles en las otras variables del 
proceso (iniciar). En el comentario a los resultados, los 
autores subrayaban que la diferencia entre los terapeutas 
de niveles alto y bajo puede ser mejor descrita en térmi- 
nos del proceso por el que el terapeuta interacciona con 
el cliente;
a) los consejeros de ba.jo funcionamiento parecen ope- 
rar independientemente de todo feedback cognitive, emocio
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nal o experiencial que reciben de su cliente. 0 si operan 
sobre el feedback recibido lo hacen de tal manera que dis 
torsionan su sentido de forma que ]a experiencia viene a 
ser incongruente para el cliente. 0 si han respondido son 
incapaces de "Iniciar" construekivamente en la direcciôn 
que aparece proveniente de ese feedback. En una palabra, 
las dimensiones fundamentaies de la relaciôn de ayuda ape 
recen como mûtuamente exclusives para los que funcionan 
bajo: si intentan ser acogedores y comprensivos con el 
cliente no saben dar direcciôn al proceso; o si dan direc 
ciôn, lo que supondria ser asertivos, confronter, ser al- 
tamente condicionales en su respeto, basarse en la inme­
diatez de la experiéncia entonces no tiene que ver con le 
que es realmente significative para el cliente. También 
se encontrô que los consejeros de bajo nivel nunca alcan 
zaban la puntuaciôn de un nivel alto en ninguna de las v& 
riables (46).
b) En cambio los consejeros que funcionan a nivel ait» 
demogtraron que eran operatives con respecte al feedback 
recibido del cliente. En particular no distorsionaron el 
mensaje del cliente y cuando lo utilizaban en la confron- 
taciôn lo hacian con las experiencias recibidas en ese 
feedback. Parecian operar en un proceso que integraba di­
verses aspectos, tanto cuando actuaban respondiendo para 
obtener los dates de la exploraciôn del cliente como cuai 
do iniciaban el camino a la acciôn como resultado de lo
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aprendido de la experiencia inmediata. Fero, como ambas 
dimensiones se integraban, el resultado era que estes con­
se jeros durante el proceso de iniciaciôn seguian respondien 
do al inmediato feedback que recibian del cliente, ponien 
do siempre el foco en el cliente y desarrollandolo a tra- 
vés de ambas dimensiones especificas. En una palabra, los 
consejeros de alto nivel poseian un largo repertorio de 
respuestas de responder y de iniciar en una secuencia que 
era sisteraâtica y que estaba interrelacionada. Si al prin 
cipio respondia adecuadamente al cliente para permitir la 
exploraciôn de los datos, gradualmente iniciaban a la vez 
que seguian respondiendo y utilizando por tanto el inme­
diato feedback (47).
En resumen, el estudio sistemâtico del distinto fun 
cionamiento de terapeutas (mas y menos eficaces) en el 
proceso de la relaciôn de ayuda que se raalizô en este 
période y que quedô refiejado en estes trabajos, fue de­
finitive para concluir en una nueva operacionalizaciôn 
de las dimensiones del terapeuta y por tanto para cambiar 
el tipo de entrenamiento que recibian. Pero junte con los 
datos procedentes de los anâlisis factoriales, y junte 
con la evidencia erapirica de otras investigaciones, hubo 
otro aspecto que contribuyô también a este cambio: la ex­
periencia de la complejidad de la preparaçiôn de conseje­
ros en dichas dimensiones centrales.
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b) La experiencia del entrenamiento de los c^nse.jeros: 
En efecto, si ontes al hacer operatives las dimensiones 
basicas, como vimos en estudios de Truax y Carkhuff, es­
tas quedaban reducidas a très (comprensiôn empatica, afec^  
to no posesivo y autenticidad), ahora con la sucesiva ex- 
pansiôn e incorporaciôn de las nuevas variables, el entre^ 
namiento era mas complejo. Las escalas descritas anterior 
mente permitian former a los consejeros en la discrimina- 
ciôn y en la comunicaciôn de esas actitudes basicas, que 
se seguian considerando como actitudes o variables centra 
les para el desarrollo fructifère de la relaciôn de ayuda. 
Sin embargo, la experiencia del entrenamiento en las esca­
las, el use de los jueces para establecer la puntuaciôn 
adecuada, el tiempo que se requeria para el proceso de en 
trenamiento en orden a adquirir el dominio deseado etc, 
todo elle influyô en la bûsqueda de otros métodos que hi- 
cieran môs sencillo el proceso y mas eficaz y râpido su 
entrenamiento.
Las llamadas "condiciones o dimensiones centrales" 
("core conditions") que debia comunicar el consejero, es 
decir, la empatia, el respeto, etc, seguian siendo el ob 
jeto de la atenciôn principal en los cursos de entrena­
miento. Bin embargo, lo mismo que vimos antes en Rogers 
la insistencia en que la empatia etc.se pudiora comunicar 
de muchas maneras, y que las distintas técnicas nunca ago
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taban la cualidad profunda de la dimensiôn que se inten- 
taba transmitir del mismo modo ahora tenemos que decir 
que Carkhuff y sus colegas. trataban de hacer operative y 
eficaz el modelo cambiando las formas. Eso suponia, por 
una parte una fidelidad a las distintas variables que la 
investigaciôn daba como importantes para conseguir los re^  
sultados deseados. Y por otra suponia el estar constante- 
mente abierto a una nueva operatividad y redefiniciôn de 
las mismas dimensiones para lograr que dL modelo fuera fun 
cional y eficaz, que lograra los majores resultados, in- 
corporando nuevos instrumentes para use del consejero o 
haciéndolo operative de forma diferente, siempre rairando 
a la efectividad como criterio bâsico: efectividad en ob­
tener los deseados cambios en el cliente (como meta del 
proceso de cambio) y efectividad en lograr el aprendiza- 
je de las dimensiones fundamentaies en el consejero (co­
mo el medio imprescindible para lograr procesos y resul­
tados eficaces.
Las escalas de mediàa no describian conductas o des- 
trezas interpersonales, sino que daban una orientaciôn 
(modelo didactico) y un niYel (grado de dominio de la va­
riable). El objeto seguia siendo la adquisiciôn y comuni­
caciôn al cliente por parte del consejero, pero la forma 
de hacerlas operatives, podia varier y reestructurerse 
de una manera mas eficaz. De hecho, lo mismo que Carkhuff
4..
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las iba a incorporar en un nuevo esquema que permibiera 
un aprendizaje mas eficaz , de la misma manera otros au­
tores que subrayaban también la imporbancia fundamental 
de estas mismas dimensiones centrales para définir un te­
rapeuta eficaz, pero que disentia de la forma en que Car­
khuff las habia hecho q)erativas por medio de las escalas, 
iban a proponer diferentes formas de enfoque y redefini­
ciôn. Asi por ejemplo, Ivey y Authier (1978), que acepba- 
ban plenamente las condiciones facilitadoras como esencia 
les, a la hora de redefinirlas y proponer entrenamiento 
para los consejeros subrayarian los marcos de referenda 
lingUis ticos como mucho mas convenientes que las escalas 
objetivas de medida. Por ello propondrian que la "inme­
diatez de la relaciôn" era mejor percibida y redefinida 
en términos de los tiempos verbales usados on la conver- 
saciôn (acumulaciôn de formas de presente, de pretérito, 
o pasado, o de future) y la "concreciôn" en térriinos de 
"especificaciôn de la discusiôn" (48). De la misma manera 
Bayes (1972) subrayaba la facilidad de discernir cuando 
se daba el afecto no posesivo o respeto en términos de co 
municaciôn no verbal (gestes con el cuerpo, use de las ma 
nos, movimiento de la cabeza ...) algo que las escalas 
verbales de medida no podian registrar (/l9). foukmanien 
y Rennie (1975) encontraron que el entrenami eiVto con las 
microdestrczas propuestas pot Ivey daba resultados mas po 
sitivos en mejorar en las escalas de empatia Ae Carkhuff
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que el entrenamiento directe con la misma escala (50).
M&s recienteraente Condon (1979^ sostiene que los concep- 
tos y medida de movimientos sincrônicos y microfitmos 
culturales pueden proporcionar una aproximaciôn mâs cia 
ra y obtener mejores resultados que con las escalas subje 
tivas de autenticidad o genuinidad facilitadora, persi- 
guiendo sin embargo el mismo objetivo de lograr ser ge­
nuine (51). En una palabra * que lo importante es mante- 
ner el foco de atenciôn en las dimensiones centrales, por 
que toda la investigaciôn realizada no era mas que una 
constante confirraaciôn del valor de centralidad que se 
les habia otorgado, pero al mismo tiempo era importante 
estar abierto a seguir evolucionando en las formas en 
que estas variables se hacian operativas y tanto la ex­
periencia como la investigaciôn daban que podian ser muy 
diverses.
En conclusiôn, el periodo de reducciôn de las 
condiciones centrales del consejero, con la aportaciôn 
de los datos procedentes de los anâlisis factoriales de 
las variables, con los estudios sobre la estructura de 
los consejeros mas eficaces y con las experiencias in- 
corporadas sobre el entrenamiento de los raismos en la 
variedad y extensiôn de esas cualidades centrales, todo 
ello proporcionaria los elementos necesarios para fijar 
de forma distinta lo que no era mas que una evoluciôn 1^ 
gica que venia pedida por los datos empiricos y por la 
experiencia prâctica.
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En efecto, lo que desde ahora se iba a subrayar no 
era la multiplicidad de variables, sino su reducciôn y 
simplificaciôn, incorporadas en los dos factores fun­
dament aie s : Responder e Iniciar. Elles daban la clave 
de lo que realmente hacla un terapeuta efectivo. El uso 
de la empatia, la comunicaciôn del respeto, el uso de la 
confrontaciôn o el ser genuine durante el proceso se haria 
operative en un esquema que subrayase no tanto las actitu 
des como conceptos, constructos u objetivos, sino que in- 
corporase las conductas concretas cuyo aprendizaje faci- 
litaria mucho mas directamente la édquisiciôn de las ha- 
bilidades interpersonales de Responder y de Iniciar. Por 
tanto Carkhuff y sus colaboradores buscaron la forma de 
hacer operativas estas dos dimensiones fondamentales,de 
tal manera que las variables hasta ahora consideradas que^  
daran subsumidas e integradas y al mismo tiempo dePglosa- 
das en conductas concretas, observables, medibles, ense- 
nables, cuya repepeticiôn lograra el objetivo êeseado 
que es el de conseguir que el consejero sea efectivo co 
mo poseedor de las habilidades o destrezas interpersona 
les que permiten llevar el proceso a buen término.
El nuevo modelo que iba a quedar fijado no era en 
ese sentido coinpletamente diferente del de 1969, sino 
que era su propia evoluciôn y simplificaciôn, y cuyo cam 
bio môs importante era subrayar las dimensiones de respon
- 157 -
der e iniciar, como factores que incorporaban las diver 
sas variables; y por otra parte intentar completar estas 
dimensiones una fases transicionales (como veremos a con 
tinuaciôn) para lograr un modelo coherente y ef^-icaz, que 
pudiera ofrecerse desmenuzado en sus elementos conductua- 
les. Conductas o competencias que llevaban de forma l6gi- 
ca a la consecucion de esos dos grandes objetivos corres- 
pondientes a las dos dimensiones fundamettaimente identi- 
ficadas. Las dimensiones centrales quedaban incorporadas 
en las nuevas funciones. La reducciôn de las variables no 
significaba desapariciôn sino simplificaciôn y operativi­
dad, evoluciôn y funcionalidad, en una palabra.
3.2. Creaciôn de fases transicionales y remodelaciôn 
operativa:
3.2.1. Creaciôn de fases transicionales; El consejero 
de relaciôn de ayuda o terapeuta aparecia ahora -en el nu£ 
vo modelo- como la persona que sabla comunicar las dife­
rentes cualidades actitudinales centrales estructuradas 
en los dos factores basicos que eran Responder e Iniciar.
Responder suponia entrar en el marco de referenda 
del interlocutor para explorer con él el problème, para 
percibirlo desde donde él lo percibla y para comunicar 
una respuesta intercambiable con el cliente. La empatia, 
el respeto, la concreciôn y la autenticidad se mostraban 
ahora en saber dar con exactitud una respuesta intercam-
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biable con el contenido y el sentimienbo del cliente. For 
otra parte, Iniciar suponia utilizar la inmediatez de la 
expresiôn, la posible confrontacion, y de nuevo la con­
creciôn y autenticidad para que el cliente tuviera una 
direcciôn que le permitiera emprender la acciôn deseada, 
pero todo ello estructurado en forma nueva, atendiendo a 
un desglose en conductas conducentes a este fin.
Sin embargo, con el objeto de hacer el modelo mas 
funcional, Carkhuff incorporaba entonces una fase que su- 
pusiera la transiciôn entre responder e iniciar. Esta nue 
va fase, llamada ahora fase de Personalizar no era mâs 
que lo que ya aparecia en el modelo de 1969 como la fase 
intermedia que supone respuestas aditivas, mas alia del 
sentido intercambiable y al mismo tiempo implies una le­
va iniciaciôn a la acciôn. Personalizar facilitaba la bran 
siciôn entre ambos factores: entre responderle al interlo­
cutor desde su propio marco de referencia e iniciarle a 
la acciôn desde el marco de referencia del consejero.
Al mismo tiempo, si responder suponia el factor pri- 
mario que establecia la base para la relaciôn de ayuda ÿ 
facilitaba el proceso, se veia también la necesidad de i- 
dentificar los preliminares operativos de este factor.
Por ello se incorporaba una fase transicional, previa en 
este caso a preparar las respuestas efectivas que se 11a- 
maria la fase de Atender.
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En efecto, prestar atenciôn fisica y personal al 
cliente perraitiria el estar preparado para lo que era pr£ 
piamente la primera fase de la relaciôn de ayuda que 
era Responderle. Y al mismo tiempo, Personalizar el sen­
tido del problems perraitiria al consejero moverse hacia 
una Iniciaciôn a la acciôn. Por ello vemos que las dos di­
mensiones fundamentaies,que se habian visto como las impor 
tantes para conducir el proceso de la relaciôn de ayuda, 
quedaban ahora pedagôgicamente enlazadas por medio de una 
fase preliminar y otra fase transicional de la siguiente 
manera;
Dimensiones o fases del consejero
EASE 1 FASE 2 FASE 5 FASE 4
(prelim.) (transie.)
Atender Responder Personalizar Iniciar
5.2.2. Remodelaciôn operativa: Modelo de actitudes vs. 
modelo de destrezas: estado de la cuestiôn y 
discusiôn .
La reducciôn de las condiciones centrales ("core con 
ditions") a los factores basicos de Responder e Iniciar 
y la incorporaciôn de las nuevas fases transicionales de 
Atender y Personalizar supuso una remodelaciôn operativa 
distinta de la que presentaba el modelo de 1969. El acen-
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bo pasaba de los concepbos a las conductas especificas, 
de las actitudes a las destrezas, de los objetivos genera 
les a ob.letivos muy especif icos. Expliquemos es be punto 
ahora, porque el aclararlo nos permibira comprender el al 
cance de la nueva remodelaciôn y la sucesiva exbensiôn 
del modelo a otro conjunto de destrezas disbintas de las 
inberpersonales, como veremos mas tarde.
Las llamadas dimensiones o condiciones fundamenbales 
del consejero, y que fueron incorporando los disbintos 
esbudios visbos anteriorrnente, eran construcbos o cualida 
des acbitudinales, por tanto disposiciones o bendencias 
que debian manifestarse en conducbas. Pero en si mismas, 
no eran conductas especificas. Asi por ejemplo, el cons- 
tructo de la "comprensiôn empôtica" o el del "respeto" 
tal como los hemos visto a lo largo de este capitule, po 
dian formularse de disbintas maneras y las escalas cons- 
truidas suponian una operacionalizaciôn del concepto. Por 
ello el entrenamiento en la comunicaciôn y discriminaciôn 
permitia la apropiaciôn de la cualidad esencial que se 
inbenbaba transmitir. Para ello, y bomando como ejemplo 
la preparaçiôn para la comprensiôn empôtica, se ofrecia 
una descripciôn teôrica de lo que era "sentir el mundo 
del otro como si fuera el buyo propio , pero no perdien 
do de vista el como si", o "introducirbe en los mocasi- 
nes del otro y andar con ellos una milia, para que tu
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cuerpo sienta y se amolde a un contexto diferente"etc... 
se reforzaba la importancia del concepts como un objetivo 
global a conseguir y se daban normas prâcticas sobre la 
pedagogia de su uso: por ejemplo que mucha empatia al 
principio tiene efectos contraproducentes porque despier- 
ta excesiva ansiedad en el paciente. Aunque la clave de 
la evaluaciôn de la empatia es la relaciôn que hay entre 
la respuesta del consejero, y la expresiôn del cliente, 
que acepta y se reconoce en lo dicho por el consejero, 
que le lleva a una mayor exploraciôn y que comunica ver­
bal y no verbalmente su grado de identificaciôn con el 
feedback recibido. Para comunicar empatia se podian dar 
diverses orientaciones prâcticas, taies como: concentra 
tu atenciôn en el modo de expresarse del consultante, 
tanto en lo que dice (conducts verbal), como en lo que 
piensa (conducts no verbal). 0, procura utilizar un voca 
bulario adecuado que el consultante lo puede antender y 
reconocerse en él. 0, no dejes que el interlocutor hable 
durante mucho tiempo, por tanto trata de interrumpir para 
comunicarie sistemâticamente que estas con él. 0, trata 
de identificar el sentimiento que se repite mâs constant^ 
mente a lo largo de la entrevista terapeûtica. En una pa­
labra, siguiendo una serie de consejos, el future tera­
peuta tendria mâs claro no sôlo el concepto de eso que 
llamamos "empatia", que era una cualidad actitudinal tran£
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misibles de muchas maneras, sino también de las pistas 
que le permitian adquirir mâs y mejor esa cualidad y sa- 
berla transmitir.
Las escalas de medida representaban una funcién im 
portante porque hacian mâs operative el concepto al su­
brayar en un continuum qué aspectos se idenbificaban co 
mo importantes en la forma de entender la empatia. Asi 
por ejemplo, al senalar en el nivel 1, como vimos antes; 
que "el consejero no escucha. No toma conciencia de los 
sentimientos expresados por el consultante y no comunica 
ninguna expresiôn", o el nivel 5 como "el conse jero expre^ 
sa esencialmente los müsmos sentimientos y sjjgnificados 
que el consultante" o el nivel 5 como "el consejero ana- 
de significabivamenbe algo a los sentimientos y signifi- 
cados del cliente", al senalar y concretar asi la escala, 
se ofrecia un modelo operabivo y didactico del concepto 
de empatia. Y por otra parte permitia una cuantificaciôn 
de los resultados y una clasificaciôn de los consejeros 
en niveles bajos o altos que résultant a de mucho interés 
para la investigaciôn subsiguienbe. En ese sentido se 
habia hecho un esfuerzo importante por identificar las di 
mensiones centrales y hacerlas operativas por medio de 
escalas que fueran modelos didâcticos y que ofrecieran 
resultados cuantificables. La finalidad de todo ello era 
sencillamente que el cliente percibiera la empatia, el 
respeto, la autenticidad del terapeuta. Y la hipôbesis
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de trabajo, probada abundantemente en la investigaciôn, 
era que los terapeutas que ofrecian niveles altos en 
todas esas condiciones centrales eran los que ejercian 
la mayor influencia a la hora de cuantificar el cambio 
o conducts del cliente.
Sin embargo en este modelo de dimensiones del tera­
peuta, habia poco de conductas especificas y mucho de 
conceptos, constructos y actitudes. Por ello el paso 'que 
se daba ahora, identificados y reducidos los factores esen 
ciales de Responder e Iniciar y pedagôgicamente completa- 
dos por Atender y Personalizar era conseguir identificar 
las conductas especificas que sistemâticamente llevaban 
a la adquisiciôn de lo que se iba a llamar cada vez mâs 
las destrezas o competencias interpersonales (interperso­
nal skills) en lugar de condiciones fundaipentales (core 
conditions) aunque el nuevo estilo no era mas que una a- 
comodaciôn mâs funcional y prâctica de estas condiciones 
fundamentales o actitudes, que hemos estudiado en este 
capitule.
Lo que la moderna psicologia americana entien- 
de por "skills"(destrezas o habilidades) no es exactamen 
te lo mismo que lo que entendemos en castellano por tal 
término. Por ello merece la pena hacer una aclaraciôn 
aqui, y de una vez por todas para que podamos compren­
der asi que significa un modelo basado en destrezas inter
4 ,.
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personales, y por tanto oclarar major la remodelaciôn que 
hizo Carkhuff de 1973 a 1976 y que es el objeto de nuesbîo 
esbudio.
Si centrâmes esta aclaraciôn en torno'a un ejemplo, 
podemos decir que "atender" puede ser muchas cosas. Puedf 
ser un concepto o un constructo. 0 lo podemos entender c(- 
mo una actitud que comprends determinados elementos cog- 
noscitivos, emocionales o conductuales. 0 puede ser vis- 
bo como una conducts general o como un objetivo global, 
donde sôlo se subraya la acciôn de atender referida al 
hecho de prestar atenciôn a algo, pero que no especifica- 
mos si al mundo exterior o al mundo ihterior, a un sôlo 
elemenbo o a muchos etc. .
Por otra parte, cuando hablamos en castellano de 
"la habilidad de atender" ahl subrayamos mâs bien la "6a- 
pacidad de o el potencial para". Es decir, somos espaces 
de atender a lo que sea, estâmes dobados con la aptitud 
para ello y por tanto para convertir la potencia en acto 
For poner un ejemplo, en el lenguaje laboral se habia de 
"dias habiles" para brabajar, para efectuar pages etc. .
7 se enbiende en el sentido de que son los dias apbos pa 
ra esas funciones y se puede esperar lôgicamente que se 
se van a realizar. Se subraya también que en todo caso 
fuera de esos dias no se espera que se trabaje o se rea- 
licen pages. Pero lo que nos inberesa subrayar en el e- 
jemplo, para aclarar lo que queremos decir, es que puede
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ser que de hecho los empleados pierdan el tiempo y no 
trabajen nada en todo el dia o que de hecho ninguna persjo 
na se acerque a efectuar pagos. Pero los resultados de la 
acciôn no cambian la denominaciôn de "dia hâbil" o de 
"empleado hâbil" para trabajar en ese dia en el sentido 
de aptitud o de capacidad de hacerlo. Ese sentido es el 
mismo que se le da a la palabra"ability" en inglés, cu­
ya definiciôn en el diccionario Webster aparece como "e^ 
tado o condiciôn de ser hâbil o tener la aptitud para ha 
cer algo".
Sin embargo el término "skills", que podemos tradu- 
cir por"destrezas, habilidades o competencias", implica, 
segûn el mismo diccionario Webster "desarrollada competen 
cia en algûn campo humano medida por la ejecuciôn" (per­
formance). Ês por tanto diferente de lo que se entiende 
por actitudes, pues aunque estas incluyeh elementos de 
acciôn entre sus componentes no siempre se sigue que la 
actitud termina o lleva directamente a la acciôn, como 
muy bien subraya hoy la Psicologia social. Las destrezas 
son también diferentes de lo que entendemos por conductas ’ 
générales. Por ejemplo, atender es una conducta y una ac­
titud. Pero si lo toinamos como conducta general, ahi no 
precisamos las circunstancias ni los elementos que esta 
conducta incluye, y vale por tanto para todas las varia­
bles posibles que pueden ser integradas en esta conducta 
en cambio el término "destrezas" subraya por una parte
4  v'
— 166 —
las conductas especificas y por otra el grade de adqui­
siciôn o ejecuciôn de esa conducta, que ha sido esbable 
cido con arreglo a un teiremo y unos criterios (expecba- 
bivas de obros, comparaciôn, dominio de determinados con 
ductas especificas etc.). La conducta de atender en gene^  
ral supone la acciôn de captar datos de la realidad que 
nos rodea. 0 la conducta de conducir un coche serâ la 
acciôn de trasladarlo de una parte a otra, de saber mover 
lo. Sin embargo no podemos hablar de "la destreza o com- 
petencia de atender" o "la destreza de conducir" hasta 
que, por una parte no bayamos establecido las conductas 
especificas y por otra, no tengamos los criterios por 
los cuales juzgamos que esa persona ejecuta bien o mal 
esa conducta. En el caso del coche, un conductor diestro 
o compétente puede ser medido por diferentes criterios: 
la ausencia de accidentes en determinado periodo de tiem 
po, la capacidad de reacciôn frente a dificultades impre 
vistas en la carrebera, la brusquedad en el manejo del 
cambio de marchas, el uso frecuente del espejo rebrovi- 
sor, la tenciôn a las senales de trâfico etc. . Por cual 
quiera de estos aspectos en particular o por el conjunto 
de todos ellos podemos hablar de conductor diestro o de 
la persona que ha adquirido la destreza de conducir bien 
y lo juzgamos por el baremo que nosotros u otros hemos 
impuesbo. Ser entrenado en esa destreza implica el ser oa
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paz de identificar las diverses conductas especificas 
(forma de sentarse en el coche, control de los instrumen 
tos del coche, atenciôn a las senales de la carrêtera, si 
l#hcio con los pasejeros etc.) cuyo sistematico dominio 
lleva a la adquisiciôn de la habilidad deseada. Cuanto 
mas concretas hacemos las conductas y mâs concretes los 
pasos y elementos que estas comportan, mâs nos alejaraos 
de los conceptos générales o de las conductas générales 
que no nos dicen las circunstancias que las especifican.
Aplicando ahora esta explicaciôn de términos 
a las dimensiones del consejero pare entender mejor la 
remodelaciôn de sus dimensiones, tenemos que se puede 
hablar de las dimensiones del consejero en términos de 
raostrar empatia, respeto, confrontar al cliente, etc. y 
con ello subrayamos mâs bien conceptos o cualidades ac­
titudinales. Pero podemos hablar también de "destrezas 
interpersonales" y con ello subrayamoS las conductas e^ 
pecificas que comporta cada una de estas actitudes o di 
mensiones en orden a identificar los diverses componen­
tes subrayados en ese constructo tal como lo hemos hecho 
operatiKo. En este caso, si hablamos de Atender y lo 
queremos hacer operativo como una destreza o competencia 
y no como una actitud, tendremos que decir que para no­
sotros comporta las conductas especificas de "sentarse 
en frente de la persona","mantener un contacta visual per 
manente"^ "inclinar el cuerpo", etc..
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Y por otra parte preparar para que una persona domi­
ne la destreza de atender bien significa entrenarle en 
esas conductasque hemos hecho especificas y cuya repeti- 
ciôn sistemâtica le lleva no a darse cuenta simplemente 
de la capacidad que tiene de poder atender a otros, sino 
que ejecuta la conducta de atender, medida por unos cri­
terion (atiende muy bien, muy mal, regular) relacciona- 
dos con nuestras expectativas y con las conductas espe­
cificas senaladas. Por ello diremos que es un buen tera 
peuta, que atiende muy bien, porque comunica postural- 
mente que esta liste para escuchar, que tiene interés en 
lo que la persona le pueda decir, que su cuerpo express 
que esta aqui con la unica misién de estar a su disposi 
ciôn. Y eso lo muestra con distintas conductas especifi 
cas como por ejemplo el ser capaz de mantener un contac 
to visual con el cliente dutante las 2/5 partes de la 
entrevista. 0 porque no cruza las piernas, poniéndose 
en posture cômoda y relajada etc. . Se espera, por tan­
to, que el hacer especificos los ingredientes de lo que 
entendemos por la conducta o la actitud de atender y 
el identificar al mismo tiempo los pasos conductuales 
que llevan a la consecuciôn de cada uno de estos elemen 
tos, que aparecen como objetivos parciales, comunicaré 
precisiôn, claridad. y rapidez en el aprendizaje. Sôlo 
asi sabremos lo que se espera de nosotros cuando se nos
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dice que "es importante responder al cliente" o "es bâ­
sico mostrar empatia con el otro". Si no nos dicen mas 
que esto, nos mantenemos en el campo de los conceptos o 
de las actitudes. Sôlo cuando hemos sido capaces de ha­
cer operativos los conceptos, desglosados en las condu£ 
tas especificas que permiten su exacta adquisiciôn, y 
ordenadas estas conductas en una secuencia lôgica y sis­
temâtica, sôlo entonces hemos dado los pasos para ser e- 
fectivos en la adquisiciôn de determinada conducta en 
este caso la de atender al cliente. Resumiendo por tanto, 
las destrezas o competencias significan el grado de eje­
cuciôn de una determinada conducta, que ha sido especifi 
cada en sus distintos componentes y con arreglo a clertos 
criterios, que pueden ser muy diverses.
Indudablemente, cada una de estas conductas que ha­
cen especifica una destreza, puede incluir diverses téc­
nicas, como en el caso de la terapia rogeriana cuando la 
técnica del refiejo del sentimiento parecia adecuada para 
comunicar una actitud empatica. Sin embargo ya vimos como 
las técnicas nunca agotan las actitudes que se quieren 
transmitir y por otra parte tampoco las agotan las con­
ductas especificas que elegimos. Pero unas y otras ayu- 
dan al fin que se pretende que es dominar con efectividad 
una determinada conducta.
Ahora podremos entender mejor la definiciôn que el 
mismo Carkhuff da de lo que son las destrezas (skills):
- 170 -
"Por destrezas no enkendemos ] a inayoria 
de los test de dingnostico y de las nocio 
nes que, como consejeros, hemos aprendido,., 
tampoco queremos decir las muchas intui- 
ciônes que nosotros, como profesionales de 
la relaciôn de ayuda, estâmes inclinados 
a ofrecer...
... Ni tampoco queremos decir ]as actitu­
des que estâmes dispuestos a adopter. Si 
una capacidad de respuesta afectuosa no ii 
corpora destrezas de empatia précisa, en­
tonces no lograra hacer diferencia...
...Por destrezas queremos decir conductas 
que son operativas, repetibles, entrenabl^s 
y predecibles dentro de una delimitada am­
pli tud de efectos".(52)
Vemos por tanto que hasta que un concepto o una ac­
titu no se ha hecho operativa ÿ no ha sido desglosada en 
los diversos componentes conductuales, no tenemos la es­
tructura teôrica de esa destreza. Y por otra parte, sôlo 
cuando hemos identificado las diversas conductas especi­
ficas que operan como piezas observables, medibles, repe 
tibles, ensenables y con efectos predictivos, y sôlo cuaj
do las hemos sistematizado en un orden lôgico y progresiiro
basado en criterios de mener a mayor d;i fi cuit ad y comple- 
jidad sôlo entonces -decimos- la destreza aparece como 
una aonducta funcional que ha alcanzàdo los objetivos 
pretendidos y por tanto ha incorporado y asuniido el con­
cepto que antes estaba sôlo implicite y que ha sido aho-
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ra desarrollado. Y entonces podemos hablar de un mayor 
o menor dominio de esa comptencia con arreglo a los cri- 
ÿerios que hemos establecido a a las conductas que son 
sus partes o componentes.
Resumiendo en pocas palabras lo dicho hasta ahora 
para explicar en qué esta el acento cuando se habla de 
destrezas y no de actitudes, subrayariamos que un modelo 
de destrezas o competencias;
a) Requiere el haber hecho operativos los conceptos o 
conductas generates en términos de conductas espe­
cificas .
b) Requiere por tanto no s6lo la definiciôn sino saber 
cual es su funciôn; cual es el principio importante 
que da sentido a la funciôn; cuales son los objeti­
vos de esa determinada conducta en términos de cir­
cunstancias (cômo, cuando, dônde, resultados medidos 
por ...) y cuales son las conductas especificas y en 
qué orden sistematico se colocan en orden a alcan- 
zar el fin deseado que es el dominio del objetivo
de la destreza, medido por diferentes criterios (in 
dices de efectividad, cantidad y calidad de los pa­
sos o conductas efectuadas etc.). A todo este conjun 
to se le llama "concepto operativo" porque desentra- 
na el contenido implicite del concepto en sus dife­
rentes funciones e identifies los pasos o copductas 
especificas necesarias para conseguirlo.
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c) Al ser unidedes de conducta operativas quiere de­
cir que el esquema de organizaciôn es funcional.
La destreza de"atender" (y veremos enseguida como 
la hace operativa Carkhuff) incluye diversas con­
ductas especificas. Por ejemplo la de mantener el 
contacte visual etc. En este sentido, esta conduc­
ta es un paso hacia la consecuciôn del objetivo de 
la destreza (skill-goal), que en el.easo del ejem­
plo séria el lograr una perfecta atenciôn. Podemos 
hacer explicitas a su vez las conductas especificas 
que permiten "mantener contacte visual" convivtien- 
do de nuevo en operativo un concepto que puede de 
esa manera transformarse en "la destreza del contac 
to visual" (conducta). 0 por el contrario la destre^ 
za de atender puede former parte como una conducta 
especifica mâs de la destreza de "responder" que 
comprende todo lo que lleva consigo atender como un 
paso previo. Lo importante por tanto es preguntar- 
se por el objetivo y elaborarlo en términos funcio- 
nales y operativos que incluyan la identificaciôn 
de conductas, la estructuraciôn sistemâtica y el 
que sus elementos aparezcan como unidades indepen- 
dientes (repetibles,observables, etc) que supone 
que podemos enfocar nuestro esfuerzo justo a repetir 
uno de los pasos conductuales especificos que no 
esté dominado suficientemente y que imposibilita el
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dominio de la destreza deseada. Pero estas unida­
des tienen un sentido en relaciôn con el objetivo 
que nos hemos propuesto y estan en funciôn de él.
Tras haber hecho estas aclaraciones sobre lo que sig­
nifica un modelo de destrezas para entender asi la nueva 
remodelaciôn de Carkhuff y antes de especificar el nuevo 
esquema operativo de los factores senalaéos tenemos que 
subrayar que su intente -y su mérite al mismo tiempo- fue 
sencillamente continuar haciendo mâs explicites los ingre  ^
dientes de las dimensiones del consejero y, en lugar de 
poner el acento en la empatia o el respeto como objetos 
primaries, ponerlo en las conductas especificas que cornu 
nicaban empatia, respeto etc. ... a través de los facto­
res que se habian descubierto como los résultantes de una 
buena relaciôn terapeûtica: Responder e Iniciar.
En este sentido no se deberia hablar de dos modelos 
distintos, por cuanto que los componentes que pertenecen 
a uno son los misraos que pertenecen a otro. La empatia se 
comunica a través de una buena atenciôn y una buena aten­
ciôn (concepto) la podemos définir opérâtivamente en tér­
minos de conductas especificas: establecer contacte vi­
sual permanente etc.. Y la empatia se comunica por medio 
de responder de forma intercambiable al cliente. Y eso 
supone, especificamente, responder al contenido, res­
ponder al sentimiento, etc..Todo son conductas especifi­
cas que no comunican las actitudes o dimensiones que ha^
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ta ahora se subrayaban como condiciones centrales pero 
que si facilitan su funcionalidad. Insistimos de nuevo 
en que las actitudes centrales se pueden comunicar de mu- 
chas maneras, y las conductas y técnicas diversas ofreceun 
diversas aproximaciones. Pero cuanto mas especlflcos sea- 
mos en las conductas, mas probabilidades tenemos de mante^ 
nernos lejanos de lo que termina siendo un objetivo gene­
ral o un puro concepto: "ser empâtico". Es mas facil de« 
cir: mantén la mirada fija, escucha las palabras clave, 
identifica los sentimientos que se repiten etc. y en ese 
sentido la repeticiôn de conductas nos dara la adquisiciôn 
de la actitud que se pretende. En suma, la persona que 
saïga de este entrenamiento terminera siendo empâtica, 
por la repeticiôn de estas conductas concretas. For ello 
Garkhuff y sus colaboradores estructuraron de esta nueva 
manera las dimensiones del consejero para permitir una 
eficacia mayor en su entrenamiento y una mayor facilidad 
en su adquisiciôn.
Pero si no son modelos distintos en cuanto que los 
componentes de ambos siguen siendo las mismas dimensio­
nes centrales que antes, si que podiamos decir que lo 
son en cuanto se da un enfoque diferente y una estructu- 
raciôn diferente. El enfoque ahora son las conductas es- 
pecificas que se suponen comunican las dimensiones fon­
damentales tal como han quedado despuôs de los estudios 
factoriales. Y la estructuraciôn es también diferente
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al poner decididamente el acento en las destrezas inter- 
personales y en las fases del proceso, y al abandonar el 
uso de las escalas de mediàa de cada una de las actitu­
des como medios de entrenamiento y evaluaciôn.
El problems que quedarîa aquî entre lineas es: 
iEs mejor orienter la formaciôn del terapeuta, del conse^ 
jero, de la persona-que-ayuda sobre el entrenamiento de 
actitudes?. i,0 es me jor orientarla a la adquisiciôn y do- 
minio de conductas especificas y concretas que puedan ser 
vir como vehiculo de transmisiôn de estas actitudes?. 
Garkhuff mantuvo la primera proposiciôn durante una sé­
rié de anos y sobre allas basô su modelo de 1969. Ténia 
la ventaja de comunicar mas contenidos y -en su misma 
ambigüedad- hacer participer mas a la persona para buscar 
diversas maneras de comunicar esas 4imensiones fundamenta 
les. Era un aprendizaje mas personal y cada uno iba des- 
cubriendo como ser empâtico, cômo comunicar respeto, en 
que consistia la confrontaciôn de discrepancias. Median­
ts la uniôn de un aprendizaje didâctico y experienciai, 
el future consejero estaba en contacte a la vez con el 
cliente y su problems y con su propia dificùltad, ansie- 
dad y crecimiento interior. Pero por otra parte habia la 
dificùltad de la complejidad del entrenamiento, la di- 
ficultad de la mediciôn mediante las escalas, el abar- 
car escesivo numéro de dimensiones y tener que estar pen- 
diente de todas ellas al mismo tiempo etc. .
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La remode]aciôn de las d.imensionos del consejero 
en horno a los factores fondamentales de responder e ini- 
ciar y su estructura sobre conductas précisas que hagan 
mas funcional el aprendizaje de destrezas înterpersona- 
les, tiene a su vez otras ventajas y otros inconvenientes. 
La ventaja fundamental es recalcar mas las fases de la 
relaciôn de ayuda como polos de orientaciôn. La ventaja 
de identifj car las conductas cuya sistematica repeticiôn 
lleva a la adquisiciôn de la competencia bâsica. La ven­
taja de un aprendizaje mas rapide y efectivo, mas simpli 
ficado y sencillo. Pero por otra parte tiene la desventa 
ja de que se puede convertir en algo mecânico, donde la 
persona aprenda a distinguir con relativa claridad entre 
diverses sentimientos y convierta su respuesta en un ejer 
cicio de aprendizaje mecânico mâs que en un compromise 
personal del terapeuta que se muestra a través de cada 
respuesta.
El problema que vemos,en este caso, es que no se 
garantiza que el dominio de las destrezas sin mâs pue- 
da ser comunicativo de actitudes. Pero si perdemos de 
vista que el fin es comunicar las dimensiones centrales, 
que lo importante a través de las conductas especificas 
es ser una persona profundamente empâtica, que vive la 
relaciôn al momento, que es genuine y auténtica, que 
busca la concreciôn como medio de asegurar la mayor prie 
cisiôn de experience as y de conceptos etc. , si perdemos
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dë vista esto, entonces nuestras respuestas, conductas 
y destrezas pueden no llegar a ser las apropiadas o las 
mejores, aunque puedan establecerse como correctes, por 
que de hecho ante un mismo cliente hay siempre diversas 
posibles respuestas que pueden ser correctes.
Muy recientemente très autores expertes en el campo 
del entrenamiento de personal de ayuda y por otra parte 
familières con el modelo de Garkhuff ban abordado este 
mismo problema. Fuster(1980), acostumbrado durante anos 
a entrenar en el modelo de actitudes de 1959 y viendo la 
ventaja que tiene para el propio crecimiento personal de 
los formandos, propone former primero en actitudes para 
luego pasar a formar en las conductas especificas o des­
trezas, tal como quedaron fijadas en 1976. Sostiene que 
el formar solamente en destrezas o conductas especificas 
taies como mantener contacto visual, inclinar el cuerpo 
hacia adelante para mostrar atenciôn etc., tiene el pe- 
ligrô de que pueden adoptarse de una forma mecânica. Y 
en ese sentido echa de menos en esta remodelaciôn del m£ 
delo el conjunto de conocimientos sôlidos que aparecia 
en la formulaciôn de 1969. Las conductas, segùn Fuster, 
solo pueden ser entendidas como manifestaciôn de actitu 
des relevantes. Y el objetivo es que los formandos ad- 
quieran estas actitudes, no que repitan mecânicaraente un 
aprendizaje. Por ello su entrenamiento integra la for- 
maciôn de actitudes con el posterior aprendizaje de con-
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ductas especificas que son vehiculo funcional de las ac­
titudes (53).
Por otra parte Ivey (1980), que tiene un modelo de 
microdestrezas parecido en cierta manera al de Garkhuff 
("miCrocounseling"), y que résalta las dimensiones cen­
trales del terapeuta senalando las mismas que hace Gar 
khuff, pone de releieve sin embargo la importancia de la 
empatia como la cualidad primaria. El resto de las cuali 
dades taies como el respeto, la inrnediatez de la relaciôn 
o la concreciôn, pueden entenderse siempre como subcom- 
ponentes de la empatia. Y defiende que,aunque Hay que re^  
cordar que unas pocas destrezas no consiguen de inmedia- 
to un consejero experimentado,sin embargo estas mismas 
competencias, que el catalogs en dos grupos fundamenta- 
les(atender e influenciar), supuesto el contexte de las 
cualidades fundamentaies, si que son el vehiculo apropia 
do para ello. Por ejemplo, las destrezas de atender son 
las majores para comunicar una empatia primaria, mien- 
tras las destrezas de influencias son las mâs aptas para 
comunicar una empatia mâs prfunda o aditiva. En este sen 
tide, las competencias y las conductas especificas incor 
poradas en dichas destrezas, aparecen como la clave que 
comunica mejor las condiciones centrales o cualidades del 
consejero, pero, lo que es importante es que, aunque de 
forma distinta a Fuster, Ivey recuerda también la impor­
tancia de no desconectar las conductas especificas del
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fin que se pretende, y por tanto una informaciôn y un 
saber ejercitar estas cualidades centrales a través de 
las destrezas se ve como conveniente siempre (54).
En tercer lugar queremos citar el trabajo de 
Cash y Vellema (1979), al que aludiremos repetidamente du 
rante esta investigacién ya que su planteamiento y conclu 
siones resultan particularmante interesantes para nuestro 
propésito. En efecto, es el ûnico estudio -que nosotros 
sepamos- en el que se ha comparado el entrenamiento en el 
modelo conceptual o de actitudes de Garkhuff (le llama 
modelo pre-1974) con el entrenamiento en el modelo de des 
trezas del mismo Garkhuff (le llama modelo de competen­
cias post-1974) en una muestra de 79 estudiantes de coun­
seling. Aàemâs de estos dos grupos, formé otro grupo de 
control sin entrenamiento alguno. Pues bien, los resul- 
tados indicaron que la metodologia del modelo post-1974, 
la que se centra en destrezas o competencias, habia sido 
la que habia conseguido resultados mâs eficaces en los 
sujetos, asi como se constaté igualmente que el grupo en 
trenado en el modelo conceptual de actitudes se diferen- 
ciaba significativamente del grupo de control que no ha­
bia sido sometido a ningûn tipo de tratamiento (55)»
Este estudio confirmaria plenamente la evolucién 
del modelo de Garkhuff al darle la razon en cuanto a que 
el modelo ultimo -tal como ha quedado fijado- emplea una
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metodologia que de hecho es mâs eficaz, siendo mâs simple 
por otra parte que el entrenar en las siete actitudes fun 
damentales como se venia haciendo hasta entonces.
Por todo ello diriamos que -en nuestra opiniôn- el 
problema del entrenamiento en actitudes vs. conductas 
mâs concretas y especificas es un problema real y de no 
sencilla soluciôn. Que podemos aportar argumentes empiri- 
COS en favor de una u otra oriontaciân e igualmente que 
la experiencia nos puede hacer caer en la cuenta de lo 
fâcil que es un reduccionismo a unas técnicas sencillas, 
evitando la complicacién del complejo proceso de relaciôn 
de ayuda o por el contrario las desventajas de plantear 
el mismo en fcoda su amplitud, si, pero que a la postre r^ 
sulta poco operative porque sigue siendo eminentemente 
conceptual y no identificamos los diversos componentes 
conductuales del proceso.
A esa misma conclus]6n -teôriCa y experiencial- 
creemos que llego Egan (1975)» quien insiste en que lo 
fundamental es la forma de enfocar el entrenamiento, no 
el contenido del mismo. I.o que son sencillas destrezas 
pueden presentarse en el contexte mâs amplio de la conse- 
cuciôn de las actitudes fundamentales y por otra parte 
utilizer una metodologia que résulta beneficiosa para los 
sujetos no solo por referirse directamente al aprandizaje 
de dichas actitudes y destrezas, sino también por la con- 
secucién de otros beneficios adicionales para la persona-
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lidad total de los formandos. Su modelo creemos que se 
situa en esta llnea y en este sentido en un punto medio 
de la evoluciôn de Garkhuff al aceptar plenamente el 
primer modelo y haberlo hecho operative en un entrenamien 
to metodolôgicamente mâs coherente y prâctico de lo que 
lo logrô Garkhuff en su tiempo, y al juntar en parte la 
orientaciôn actitudinal con la de conductas concretas y 
competencias especificas (56).
Asi pues, una vez aclarado el estado de la cuestiôn 
y la problemâtica que existe en cuanto al entrenamiento 
de actitudes vs. destrezas (al que volveremos mâs adelan 
te al tratar de la revision de estudios que han medido 
la eficacia de estos entrenamientos en diversas medidas 
de la personalidad de los sujetos), y tras haber especify 
cado algunas de sus ventajas e inconvenientes, pasemos a 
exponer breveraente la forma operative como Garkhuff fija- 
ba finalmente las cuatro dimensiones bâsicas del conseje­
ro al que hay que formar en una serie de conductas espe­
cificas.
5.5. Las cuatro fases del modelo bâsico actual:
La obra de Garkhuff, "The Art of Helpinp:". publicada 
por vez primera en 1972, daba ya cuenta de esta nueva re- 
estructuraciôn (57). Pequenos anadidos fueron introducidos 
mâs tarde, como vereraos, pero bâsicamente desde 1976, fe- 
cha de la publicaciôn de la obra de Garkhuff y Berenson
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"Teaching as Treatment", el modelo bâsico quedo fijado 
en la forma actual en que aqui lo presentamos (58),
3.3.1. La dimensiôn de ATENDER ;
El objetivo de esta destreza consiste en prestar 
la compléta atenciôn al interlocutor para comunicarle nue^ 
tro interés tanto por medio de conductas verbales como 
no verbales. El resultado debe ser la implicaciôn de am­
bos, consejero y cliente, en el proceso de ayuda. Bâsica 
mente comprende très destrezas:
A) Atender: Lleva consigo posturas fisicas que preparan 
al consejero para esta atenciôn y que al mismo tiempo co­
munican al consultante que estâ interesado en atenderle.
La atenciôn tiene que ver también con el contexte fisico
y ambiental donde va a tener lugar la entrevista e impli 
ca por tanto arreglo de la sala, elimiar las distraccio- 
nes que puedan perturber o disperser la atenciôn de am—  
bos. Otras conductas de la atenciôn fisica son el contac^ 
to visual, para poder capter los datos del cliente, y ]a 
postura del cuerpo, de forma que demuestre cercania e in 
terés por el cliente.
B) Observer : Signifies buscar senales en el estado 1^ 
sico, emocional e intelectual del cliente, que nos permi 
tan la recogida de datos y el estudio de los recursos que 
tiene. Incluye observer el nivel fisico de energia, que 
demuestra y su apariencia fisica, asi como la obsorvaciôti 
de la estructura corpora]. Supone observer también los
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aspecbos emocionales tal como se manifiestan a través del 
rostro, la postura etc. . Finalmente se puede observer 
también el grado de congruencia entre los eleraentos de su 
conducta y la forma de vestir o su grado de preparacién 
intelectual que significa si la persona estâ dispuesta a 
aprender, a implicarse, a interesarse en la relaciôn de 
ayuda etc.
G) Escuchar: Es bâsicamente un atender psicolôgico. 
Lleva consigo la habilidad del consejero para oir y re­
corder los datos verbales presentados por el cliente. In 
cluye conductas como suspender el propio juicio personal, 
para permitir que las palabras del interlocutor entren sin 
prejuicios en la mente del consejero. Supone resistir a 
las distracciones fisicas o mentales que pueden impedir 
la debida concentraciôn. Finalmente implica escuchar tam­
bién el tono de voz del cliente, fijarse en las palabras 
especificas que usa para expresar sus sentimientos y en 
la forma como habia de si mismo: si es positiva, negative, 
o indiferente.
Los bernas mâs importantes del cliente se repe- 
tirân una y otra vez. Escuchar atentamente aportarâ el 
marco de referenda verbal del cliente. Si se distorsio- 
nan las palabras, si no se recuerda lo que exactamente se 
ha dicho, si no se escucha bien, dificilmente se puede 
responder ni al contenido ni al sentimiento.




las situa como una fase preliminnr de la relncion de a.yu 
da, son sumamente importantes para el consejero. El aten 
der fisicamente, el observer y el escuchar, produciran an. 
el cliente una sensaciôn de que el consejero o la persona- 
que-ayuda, se interesa realmente por su problema y por 
su persona y que se lo demuestra con estas conductas es­
pecificas. Por tanto son destrezas a utilizer no solo co­
mo algo previo sino durante toda la relaciôn.





5.5*2. La dimensiôn de RESPONDER;
El ser experto en responder lleva consigo la 
habilidad de comunicar al cliente o interlocutor su sen 
timiento y contenido de forma que la respuesta del cons£ 
jero pueda ser intercambiable con ]o que ha manifestado 
el cliente y con la forma como lo ha manifestado. Incluye: 
responder al contenido, al sentimiento, y al significado 
del interlocutor.
. Re^]£nder al_con^enido : Se base en lo que se ha escuclia 
do. Si el contenido no es muy largo se puede repetir li- 
teralmente. En caso contrario un buen y exacto resumen
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bastaria y para ello es importante retener las palabras 
y los temas clave.
. Responder al senMmie^nj^o: Incluye utilizar la pregunta 
empâtica: iCômo me sentiria yo si hubiera dicho lo que 
el interlocutor ha dicho?. Y ellva consigo especificar 
la categoria del sentimiento y el nivel de intensidad con 
el que se ha expresado ese sentimiento.
. Responder al_S£ntiraien_to_y_al significado o ra^ôn del 
mismo: El propâsito de responder a ambos es mostrar una 
comprensiôn empâtica en un nivel que se juzga como inter 
cambiable entre el consejero y el cliente. Es darle ra- 
z6n de su marco de referenda y de c6mo el cliente se 
ve a si mismo en su mundo. Y es darle tazôn de a que se 
debe que sienta lo que sientè. En este sentido la comuni 
caciân del sentimiento requiere el significado o razân 
que ha mostrado el cliente, para poder relacionar la ex- 
presiôn a la vida real iel cliente.
FASE Responder Destrezas incluidas ,
. Responder al contenido
. Responder al sentimiento
. Responder al sentimiento + al 
significado o razân del mismo
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3.5.5. La dimensL6n de FERSOMALIZAR^
La habilidad de personalizar le permits al con 
sejero ir mâs alli de donde estâ el cliente. Si antes 
hemos hablado de dar una respuesta intercambiable con e3. 
sentimiento y el contenido de lo dicho por el cliente, 
es decir, una comprensiôn empâtica primaria, ahora estâ­
mes hablando de una empatia mâs profunda o aditiva que 
se express al anadir material mâs allâ de lo aportado por 
el cliente. Incluye: establecer una base amplia de conduc 
tas intercambiables, personalizar cl significado, el pro­
blema, el sentimiento y el objetivo.
. Es;table^ce^r_bas£ ^_plia_d£ re^p^sta^ in_tercambia- 
blesj^ Par una sola respuesta no es suficiente. Se necesi- 
ta establecer una base amplia, porque las destrezas del 
consejero son siempre acumulativas, lo que quiere decir 
que responder un numéro de veces suficiente al sentimien­
to y al significado incluye el seguir atendiendo, obser- 
vando, escuchando y respondiendo al contenido. Poner esa 
base amplia facilita la confianza del cliente y por otra 
parte le da al consejero la oportunidad de coinprobar la 
comprensiôn que él tiene de como se siente el cliente y 
al mismo tiempo evaluar si el cliente estâ preparado pa­
ra nivelas mâs personalizados de comprensiôn y por tanl;o 
para una empatia mâs profunda. Las conductas incluidas 
aqui suponen un repaso de los estadios anteriores y una 
certeza de que recibe feedback por parte del interlocutor.
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. Pers£nalizar_el significado: Lleva consigo indi­
vidual izar la experiencia del cliente y hacerle responsa 
ble de la razon sentido y significado de esa experiencia. 
Es responder a la pregunta iqué impacto tiene la situa- 
ciôn en el consultante?. Otros pasos incluyen también el 
entender el marco de referenda del cliente, viendo lo 
que le empatiza, los valores que tiene, qué cosas le ha - 
cen especialmente sensible, cual es su distorsién de la 
realidad etc., asi como entender qué sentimientos se o- 
cultan detras de todo esto.
. Personalizarel ^roblema^ Significa hacerle al 
cliente responsable del problema que tiene al identifi- 
car algunos de sus déficits que han contribuido a oca- 
sionar el proble. Si la conducta no ha sido la correcta 
se debe a un déficit concrete: el senalarlo y hacerle 
responsable del mismo, le hara desear el cambio y por tan 
to plantear con claridad el nuevo objetivo.
. Personalizar_lo£ £enti^mientosj^ Significa tener la 
posibilidad de volver a poner el foco en los sentimientos 
tras la reaccién que ha podido tener la persona al caer 
en la cuenta de qué conducta suya y qué déficit contri- 
buian a causar el problema. La pregunta séria iCémo se 
siente el cliente ahora que percibe su contribuciôn al 
problema?. Y al mismo tiempo: iCémo me sentiria yo si es- 
tuviera en el lugar del cliente?. La respuesta a ambas 
preguntas darâ la clave para identificar de nuevo los
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sentimientos y le hara al consejero sensible para percibir 
el cambio que se baya podido dar en el cliente.
. Personal!zar_el obj^ e_tivo_: Termite al consejero 
cambiar la perspectiva al dar la vue1ta al problema y en- 
contrarse con que su soluciôn implica convertir el défi­
cit en objetivo a conseguir. Al personalizar el objetivo, 
el cliente se encontrarâ con que sabe y reconoce dônde e£ 
tâ y dônde quiere estar. Los pasos que incluye subrayan 
el dar la vuelta al problema para senalarlo como objetivo 
preciso y reforzar la ambigüedad: por una parte es cons­
ciente de lo que el cliente ha hecho para contribuir al 
problema y por otra parte desearîa cambiar esa conducta 
(objetivo) para solucionarlo de esa manera. En resumen, 
todas las conductas que se incluyen en personalizar es- 
tfin directamente orientadas a lograr personalizar el ob 
jetivo, pues en esta direcciôn se podran establecer los 
pasos concretos para conseguir dicho objetivo como co- 
rrespondera a la ultima fase.
EASE : Personalizar Destrezas incluidas
. Establecer la base amplia in­
tercambiable .
. Personalizar el significado
. Personalizar el problema
, Personalizar los sentms.
, Personalizar el obj.-meta
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3.3.4. La dimension de INICIAR;
La destreza de saber iniciar al cliente le per 
mite al consejero establecer la alternativa de acciôn 
mâs conveniente para que el cliente se mueva desde donde 
estâ hasta donde quisiera estar (igual a cambio deseado 
de conducta). Es importante saber motivar al cliente pa­
ra ser active en lograr cambiar su conducta y eso lo lo­
grar â el consejero si sabe trazar, junto con el cliente, 
un programa de acciôn que sea sistemâtico, que sea pro- 
gresivo en cuanto a nivel de dificùltad y que sea funci£ 
nal en el sentido de que se puede empezar a cumplir ya 
mismo.
La destreza de iniciar comprende las conductas es­
pecificas de: describir el objetivo en termines operati­
ves, identificar los pasos conductuales importantes que 
permitirân conseguirlo, trazar los pasos secundarios que 
permitirân alcanzar estos pasos importantes y concretar 
los refuerzos de conducta.
. Describir £l_obj£ti^vo e,u_t£rmino£ £p£rat^v£sj_ Sig­
nifica objetivarlo en termines que son observables y medi 
bles para que tanto el consejero como el cliente puedan 
saber en que parte del proceso se encuentran y si se es­
tâ alcanzando la meta o no. Incluye los pasos concretos 
de circunstancias de tiempo, lugar y personas, asi como 
el tipo de medida que se va a utilizar.
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. Identificar lo£ £aso£ çonductual£s_importf’ntesj_ 
Significa preguntarse por los peidntîios o conductas sig­
nif icativas que habrân de incluirse. Cada una de ellas 
aparece como un objetivo primario cuya consecuciôn condu 
ce al siguiente paso. Por tanto, ademâs de définir el 
objetivo general o meta a conseguir, hay que especificar 
los objetivos parciales que aparecen como términos media 
tos para el fin .y que a su vez representan todas las con 
ductas importantes que habrân de tenerse en cuenta. LLe- 
va consigo los pasos conductuales de; hacer una lista de 
conductas y establecer un orden teniendo en cuenta dos 
factores: la secuencia lôgica y la mayor o menos dificul 
tad.
. IdentiM^Gir lo£ £a£os seçundario£: Aparecen co­
mo los medios para conseguir realizar los pasos prima 
rios. Pueden ser tanto los detalles que necesitamos pa 
ra alcanzar los objetivos primarios como el poder desdo 
blnr un objetivo primario en dos para hacerlo mâs acce- 
sible de alcanzar.
. Concretar los refuerzo£ de_conduçta: oirven para 
reforzar la conducta del cliente. Y pueden ser refuer­
zos positivos, que gratifican la conducta una vez rea- 
lizados cada uno de los pasos preestablecidos o refuer­
zos negativos que penalizan el no cuinplimiento de los 
objetivos. Los refuerzos son establecidos siempre de£ 
de el marco de referenda del cliente, no del consejero:
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FASE : Iniciar Destrezas incluidas
1 . Describir el objetivo en 
términos operativos
. Identificar los pasôs con 
ductuales primarios o im­
portantes.
. Identificar los pasos con 
ductuales secundarios
. Concretar los refuerzos
En resumen, las destrezas del consejero en la ac­
tual remodelaciôn de Garkhuff quedaban concretadas en 
cuatro fases fundamentales que incluian las siguientes 
conductas:
Cuadro de las destrezas interpersonales del 
consejero :
ATENDER RESPONDER PERSONALIZAR INICIAR
1 .Atender l.Resp.al 1,Establecer 1.Hacer el
fisic. contenido base interc. obj. opérât.
2.Observer 2.Resp.al 2.Personalizar 2.Identif.
3.Escuchar sent. el signif. pasos prim.
5.Resp.al 3.Personalizar 3•Identif.








El establecimiento de las fases preliminar y bran 
sicional junto con la identificaciôn de los factores 
de Responder e Iniciar como la base donde gravitaba el 
proceso de la relaciôn de ayuda, habian permitido pues 
una nueva estructura que permanecera prâcticamente inal 
terada hasta nuestros dias. Desde 1972 el ônico aspec­
ts que merece la pena destacarse es el perfeccionamien 
to de la fase de Iniciar con nuevas destrezas cogniti- 
vas que hicieran mâs funcional el trabajo del conseje­
ro. Con ellas quedaba completado el proceso de remode­
laciôn del modelo bâsico en cuanto a las dimensiones del 
consejero se refiere.
5. . Perf eccionamiento de la dimensiôn de Iniciar :
Los trabajos de Vitalo (1970) dieron cuenta 
de que no sôlo era importante .el funcionamienbo de 
los consejeros en destrezas interpersonales sino que 
también el uso de programas siétemâtico aparecia como 
fuente significativa del aprendizaje del clienke (59). 
Por otra p##e los estudios de Mickelson y Stevic (1971) 
sobre la transmisiôn de informaciôn relevante por parte 
de los consejeros del alto funcionamiento pusieron de 
relieve que conforme el proceso de relaciôn de ayuda 
avanza, el refuerzo verbal debe ir evolucionando pari 
faciliter informaciôn mâs especifica respecte al cambio 
de conducta del consultante, pasos que se necesita etc.
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Los consejeros de funcionamiento bajo no facilitaban in 
formaciôn especifica a los clientes que mantenian una 
conducta de bûsqueda de informaciôn concrete que lleva- 
ra al cambio deseado (60). Por ello, sobre la base de 
estos estudios, Garkhuff hizo mâs especifics la dimen­
siôn de Iniciar incorporando destrezas cognitivas de 
soluciôn de problèmes (para concrfetar mejor las venta­
jas e inconvenientes de las diversas alternatives pa­
ra iniciar a la acciôn) y desarrollo de programas 
(para conducir con eficacia y paso a paso al cambio 
deseado)(Garkhuff, 1973, 1974)(61).
El programa para desarrollar la destreza de 
solucionar problèmes aparecia estructurado en torno a 
los siguientes pasos:
1.- Explorar el problema respondiendo al marco de 
referenda del cliente.
2.- Comprender el problema del cliente trazando una 
descripciôn con el mundo que le rodea.
3.- Hacer una definiciôn del problema en términos 
especificos.
4.- Définir el objetivo que debe ser alcanzado.
5.- Planificar diferentes cursos de acciôn.
6.- Examinar la jerarquia de valores del cliente.
7.- Tomar una decisiôn respecte a la acciôn.
8.- Llevar a cabo la,decisiôn.
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Tal vez lo mas importantes de este programa de so­
luciôn de problèmes es el peso especifico que se le con 
cede a sopesar la jerarquia de valores del cliente y 
las consecuentes implicaciones para la toma de decisio- 
nes. En ese sentido aportaba un instrumenta nuevo para 
el consejero que podia asi perfeccionar su capaciëad de 
ayuda para establecer junto con el cliente una larga va 
riedad de alternatives para poder escoger la mâs apropia 
da con respecta al objetivo pretendido.
Por otra parte el modelo para desarrollo de progra­
mas que ahora presentaba (Carldiuff, 1974) (62) no hacia 
mas que hacer mâs especificos algunos de los puntos que 
aparecian en la primera ediciôn de "The Art of Helping" 
pero que en nada cambiaban la base fundamental. Con mâs 
detalles, con una mejor organizaciôn de los pasos e in- 
cluyendo cuestiones que permiten autoevaluar la reali- 
zaciôn del programa, quedaban mejor definidos los ins- 
trumentos del consejero en esta dimensiôn de Iniciar.
En principio juzgamos positiva la extension pues la va- 
riedad de recursos -e incluimos ahi las técnicas para 
solucionar problèmes o para poder hacer mâs précise un 
programa de acciôn- permite al consejero o persona-que- 
-ayuda una mayor creatividad para poder utilizar progra 
mas mâs detallados o para saber cuando es bueno simple- 
mente quedar de acuerdo en cuales son los pasos funda­
mentales del programa sin llegar a demasiado detalle o
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dejando al cliente la responsabilidad y la iniciativa para 
tratarlo con mâs exactitud.
En las obras de Garkhuff "Teaching as Treatment" (1976) 
(65) y "The Art of Helping III" (1977)(64) dejaba ya decidi 
damente definida y estructurada esta remodelaciôn tal como 
ahora se estâ usando, en torno a las cuatro dimensiones in 
terpersonales del consejero y con el perfeccionamiento de 
estrategias cognitivas para la fase de Iniciar.
Hay que hacer notar que las destrezas de personalizar 
no aparecen mâs que implicitamente en la ediciôn de 1972, 
donde es un componentd de la dimensiôn de Iniciar. Sin em­
bargo, como bien ha anotado Marroquin, aunque Garkhuff con 
sideraba estas respuestas aditivas como partes intégrantes 
de las destrezas de Iniciar, las establecla mâs bien como 
una fundamentaciôn previa para la acciôn y casi un empalme 
con las destrezas de respuesta (65). En la ediciôn de 1977 
Garkhuff sin variar este concepto le da una categoria se- 
parada, como destrezas intermedias entre el Responder y 
el Iniciar.
Asi pues quedaban fijadas y opérâtivizadas aquellas 
destrezas que tenlan como finalidad proporcionar el cambio 
terapeâtico del sujeto que era ayudado.
Dejemos que el mismo Garkhuff nos lo résuma con sus 
propias palabras :
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"La nutriciôn Humana en forma de ayu 
da psicolôgica, por tanto, estâ en 
funciôn de la habilidad del conseje 
ro para atender y responder a la ex 
periencia del consultante, para per 
sonalizar la comprensiôn de las me- 
tas de êste y para concretar la ac­
ciôn y pasos necesarios para conse­
guir esas metas."(66)
Estas destrezas interpersonales, desglosadas en las 
subdestrezas que hemos mencionado dentro de cada dimensiôn, 
son las que facilitarân el proceso de aprendizaje del 
cliente o persona ayudada, para que este consiga finalmen 
te el cambio emocional o interpersonal deseado.
Este proceso de aprendizaje tendrâ como objetivos fun 
damentales para que los sujetos logren el cambio deseado 
los siguientes: en primer lugar el explorar quiânes son 
en relaciôn consigo mismos, con sus problèmes, con su en- 
torno; como segundo paso del proceso deberân los sujetos 
comprender dônde estân en relaciôn con dônde quieren o n£ 
cesitan estar; y finalmente esto les llevarâ a ser espa­
ces de actuar para llegar hasta donde quieren o necesitan 
estar.
Por ello los consejeros que muestran esas destrezas 
propias del atender consiguen implicarse e implicar a 
sus clientes en este proceso de ayuda y cambio efectivo;
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los consejeros que saben responder con precisiôn a la 
experiencia manifestada por sus clientes son los que real 
mente les facilitan a estos una real exploraciôn del pro­
blema y de ellos mismos en relaciôn con el problema; los 
consejeros que son capaces de personalizar la experiencia 
de sus clientes, consiguen que estos comprendan mâs pre- 
cisamente dônde estân en relaciôn con sus necesidades o 
deseos; finalmente los consejeros que son diestros para 
iniciar programas de desarrollo y de cambio en conjunciôn 
con sus clientes son los que tienden a estimularles a ao- 
tuar para ir de donde estân a donde necesitan o desean es 
tar, culminando asi el cambio deseado en la conducta pre- 
tendida. Este proceso de aprendizaje al llegar a su fin 
comienza de nuevo otro ciclo que supone una nueva auto- 
exploraciôn etc. en relaciôn con el feed-back recibido du 
rante el proceso de cambio.
Como bien ha senalado recientemente Garkhuff, diri 
giéndose a los psicôlogos escolares del estado dm Washing 
ton en 1979, los ingredientes efectivos universales de la 
ayuda son: recibir el in-put, operativizar los objetivos 
y desarrollar los programas, Y los consejeros, los que 
quieren ayudar con eficacia a otros, tienen por consi- 
guiente que especializarse en las destrezas interpersona 
les, porque saben que todo crecimiento comienza con el 
marco de referenda del otro, y estas destrezas permiten
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captarlo y explorarlo; en las destrezas de operativizar 
objetivos porque saben que todos los objetivos del creci­
miento deben ser funcionales para los propôsitos de la per 
sona que crece; y en la destreza de desarrollar programas 
porque saben que todas las actividades implicadas en este 
crecimiento deben asegurar el logro de dichos objetivos (57).
En resumen, la efectividad de una ayuda real esta en 
funciôn de las destrezas eraocionales-interpersonales asi 
como de algunas mâs particularmente cognitivas, como son 
las de programaciôn y operatividad de objetivos.
Garkhuff ha querido aportar con este modelo bâsico de 
ayuda una contribuciôn decisiva para una eficaz preparacién 
en esa doble linea de destrezas. Este modelo bâsico sobre 
el que ha establecido uno mâs amplio de desarrollo de los 
recursos humanos centrado en la ensenanza y planificaciôn 
de un cambio no sôlo individual sino también social y pa­
ra cuya intelecciôn e implicaciones remitimos al pormeno- 
rizado estudio de Marroquin (68), este modelo de 1977 -de- 
ciraos- no ha sido modificado posteriormente de forma sus- 
tancial. Publicaciones mâs recientes como el libro de 
Garkhuff y Anthony (1979)(69) o mâs recientemente la ûlti 
ma ediciôn de Garkhuff de The Art of Helping IV (1980)(70) 
aunque clarifican mâs y mâs cada una de las partes del mo 
delo, no han modificado para nada estos ingredientes espe 
cificos de las dimensiones del consejero.
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Asl pues el modelo bâsico de Carkhuff, tal como se 
usa en la actualidad y que podemos llamar modelo 1980 
por haber seguido apareciendo en la filtiraa ediciôn, es 
tal como se muestra en este cuadro:
Modelo b&sico de Carkhuff 1980
PRE-AYUDA
FASES DE AïUDA 
I I I I I
Destre%as







ceso de aprend.^ r EXPLORAR COMPRENDER -* ACTUAR□
cfr. CARKHUFF R.R., The Art of Hel­




HEmos tratado de identificar en este capitule les 
elementos claves de la evoluciôn de las dimensiones del 
consejero a lo largo de estes anos. Para elle hemos di- 
vidido esta historia fundamentaimente en dos périodes.
El priraero va desde 1967 hasta 1972 aproximadamente y 
lo hemos llamado "periodo de expansiôn de las variables 
o dimensiones del consejero". Este periodo tiene -entre 
otras caracteristicas- las de aportar una nueva redefi 
niciôn de las actitudes centrales heredadas de Rogers 
(comprensiôn empâtica, respeto y congruencia) asi como 
incorporar cuatro nuevas actitudes centrales: la auto- 
rrevelaciôn, la inmediatez de la experiencia, la concre- 
ciôn y la confrontaciôn. Por otra parte, en este periodo 
se disenan escalas uniformes de medida con cinco nivales 
descriptives, que se utilizer&n fundaraentalmente para 
el entrenamiento y evaluaciôn de los resultados del 
mismo, Finalmente, en este periodo quedan articuladas 
dichas actitudes centrales del consejero en un modelo 
operativo para la relaciôn de ayuda, donde Garkîiuff dis 
tinguirâ una fase descendante y una fase ascendante.
El segundo periodo que hemos llamado de "fijaciôn 
definitive actual" va desde 1972, publicaciôn de la pri-' 
mere ediciôn de "The Art of Helping" hasta nuestros dies, 
mâs exactamente hasta 1980 donde publica la ultime edi-
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ciôn del mismo, poco después de publicar conjuntamenhe 
con W. Anthony "The Skills of Helping". Lo fundamental 
del periodo es el paso de un modelo de actitudes, don-
I
de se contemplaban las'siete fundamentales quo se uti- 
lizaban en los diversos entrenamientos, a un modelo de 
destrezas o competencias. Dicha evoluciôn tuvo lugar 
como consecuencia tanto de los analisis factorialed 
de los esbudios realizados, como de la propia experien 
cia en el entrenamiento de consejeros y^personal de ayu 
da. Asi se identificaron las dos dimensiones fundamenta 
des de Responder e Iniciar y se crearon unas fases tran 
sicionales pedidas por la misma pedagogia de la ensenan 
za del modelo. Asi pues el, el modelo tal como queda 
fijado gira en torno a las cuatro dimensiones importan­
tes de "atender","responder","personalizar" e "iniciar", 
que Carkhuff ha hecho operatives identificando para ca- 
da una de ellas conductas especificas que hagan mas 
entrenable y observable la adquisiciôn de dichas destre^ 
zas o competencias.
Mas recientemente Carkhuff ha hecho mas especifica 
la fase de Iniciar aportando a la persona que ayuda una 
serie de instrumentes de desarrollo cognitive que se 
resumen fundamentaimente en las destrezas de soluciôn
de problèmes y desarrollo de programas.
i
Este modelo, tal como se présenta en la actuali-
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dad, y cuya evoluciôn ha quedado explicada aqul en lo que 
a las variables del conse jero o persona-que-ayuda se refie^ 
re, es el que va a ser objeto de nuestra investigaciôn al 
Bometer a evaluaciôn el entrenamiento en algunas de sus 
destrezas. Con ellos damos ya paso a los diversos capltu- 
los que componen los aspectos emplricos de este estudio.
r)
NOTAS del Capitule 5
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hart and Winston, 1957.
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3. Carkhuff R.R.,Berenson B.G., Cfr. nota la
4. Carkhuff R.R., CFR. nota l.c .
5. Carkhuff R.R.,Berenson B.G., Cfr. nota l.a,pag. 25.
5. Carkhuff R.R.,Berenson B.G.,Cfr. nota l.a, pag. 27.
7. Carkhuff R.R.,Berenson B.G.,Cfr. nota l.a, pag. 29.
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9.aTruax C.B.,Carkhuff R.R.,Cfr. nota 2.
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c. Truax C.B.,Carkhuff R.R., The experimental manipu­
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Capitulo 4
Descripciôn del instrumento de medida : 




4. Anôlisis de los Items del instrumento
2U
1.Introducciôn;
Tras haber descrito la evoluciôn que sufrieron 
las dimensiones del consejero y su reformulacion en 
el modelo de destrezas actuates y haber delimitado asi 
el campo de nuestra investigaciôn, nos toca ahora des- 
cribir el instrumento utilizado para medir esos cambios 
en las destrezas de Escuchar,Comunicar y Discriminar: 
lo llamamos Test de Destrezas Interpersonales.
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En primer lugar queremos aclarar - en esta intro­
ducciôn - en qué sentido lo llamamos test.Propiamente 
lo que es es una prueba de evaluaciôn del aprendizaje, 
una prueba que comprende reacciones e estimulos de con­
textes diversos en las que se présentas sentencias que 
corresponderian a situaciones de diversos posibles clien 
tes, ante los cuales la persona que se esta entrenando 
para mejorar sus destrezas debe reaccionar con sus majo­
res respuestas en cada caso, sean de una escucha atenta, 
de un discriminar las buenas o las malas respuestas, o 
de un saber comunicar la respuesta mas efactiva. En 
este sentido,podiamos haberle llamado sin môs "Instru­
mento de medida de lo efectividad del entrenamiento en 
destrezas", o, tomôndolo de Carkhuff, "Indice de Escu - 
char, de Comunicar y de Discriminar". Sin embargo, co­
mo de hecho mide un aprendizaje en destrezas que han si- 
do operativamente definidas y como al mismo tiempo es 
un instrumento multidimensional que comprende 3 diferen­
tes pero relacionades aspectos como son ôstos de escu­
char, comunicar y discriminar, hemos creido suficiente- 
mente justificedo el utilizer el nombre de test, con tal 
que se entienda lo que realmente es: una prueba de eva­
luaciôn como medida tanto de la habilidad como del a- 
prendizaje realizado.
Esta denominaciôn presents ventajas practices a 
la hora de logrnr un nombre breve, suficientemente jus-
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tificado y facilmente identificable. Sin embargo pre­
sents también sus inconvenientes y queremos dejar cons 
tancia de ellos ya desde ahora, especialmente a la ho­
ra de plantear correlaciones con otras variables, ya 
que este test esta pensado dentro del modelo de Carkhuff 
como un instrumento de medida dé destrezas, las cuales 
han sido operativamente definidas de una determinada ma 
nera. Por ello, en un area tan amplia y variada como es 
la de la comunicaciôn y las relaciones humanas, se hace 
mas dificil correlacionar variables y constructos (tales 
como los que estan implicites en este test) que respon- 
den mas bien a formulaciones que tienen mas sentido den 
tro de un contexte concrete y en un entrenamiento muy 
especifico -con unas determinadas escalas basadas en 
una teoria- y que por ello se aiejan a veces notablemen 
te de otro tipo de formulaciones mas amplias o de lo 
que el tipo de persona media pudiera entender por escu­
char, comunicar, discriminar, Eso hora sencillamente, 
que cuando planteemos las correspondientes correlacio­
nes en el pre-test, lo tengamos en cuenta, y lo usemos 
como hipôtesis explicatoria, pensando que por los com- 
ponentes especificos de este instrumento puede ser môs 
dificil obtener correlaciones con otros aspectos o va­
riables que en un principio podrian parecer presunta - 
mente correlacionades por tratarse del mismo campo del 
desarrollo de necesidades y actitudes que tienen que
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ver con la relaciôn interpersonal.
2.Historia del Instrumento
El instrumento que hemos utilizado nosotros en 
gran porte esta tomado del propuesto por Carkhuff, 
aunque en lo que se refiere a las destrezas de escu­
char ha sido completado por nosotros mismos. Pero bô- 
sicamente es un instrumento disenado por Carkhuff pa­
ra el tipo de cursillog y entrenamientos que tienen 
como objetivo directo la mejora y el aprendizaje de di 
mensiones que hacen môs efectiva la relaciôn de ayuda 
y que han sido hechas operativas en conductas concretas. 
Sin embargo este Instrumento tiene una historia de la 
que sucintamente vamos a dar cuenta aqui^ya que sin e- 
11a dificilmente se entenderia el poi^ué de sus diver­
sos componentes.
A) El Trainability Index: En efecto, Carkhuff 
ideô en 1969 el"Trainability Index" (T.I.) 6 "Training 
Analogue", como también se le ha llamado que era un in­
dice de la habilidad del sujeto en dicho entrenamiento, 
Hay que hacer notar, como ya indicamos en los capltulos 
que tratamos de la evoluciôn del modelo de Carkhuff, que 
en esta época el modelo se centraba en el entrenamiento 
de aquellas actitudes que facilitaban la relaciôn o ini 
ciaban la acciôn, taies como la empatia, el respeto, la 
autenticidad, la confrontaciôn, la inmediatez de la ex
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periencia, etc, Y el instrumento fue concebido para po 
der téner un "analogo de entrenamiento" en lo que se 
referia a esas actitudes. Se le llama "anélogo" porque 
comprendla -muy en resumen- todos los elementos de que 
iba a constar un entrenamiento de este estilo. Y, mâs 
en concrete, constata de los siguientes puntos:
a) Una introducciôn que subraya particularmen 
como la clave en el proceso de la comunicaciôn en la re 
laciôn de ayuda es la empatia, como la capacidad de corn 
prender la experiencia del otro de forma que él se sien 
ta comprendido. Y cômo aqui se da un doble aspecto: por 
una parte saber ver las cosas como el otro las ve y por 
otro saber comunicarle esta percepciôn de modo que el 
otro las sienta como suya.
Dentro de la misma introducciôn estaba incorpora- 
do un comentario sobre la escala de medir esta empatia, 
escala de 5 nivales en los que el nivel 1 represents 
fundaraentalmente la ausencia de esta comprensiôn empâ- 
tica; el nivel 3 la empatia minimamente facilitadora y 
el nivel 5 la empatia aditiva o profunda. A continuaciôn 
se facilitaba la explicaciôn de distintos ejemplos con 
comentarios referentes a los distintos niveles en que 
podian ser categorizadas las respuestas.
b) En segundo lugar^el T.I. incluia una serie 
de sentencias que figuraban como estimulos del cliente, 
es decir, como si fueran diversos clientes en diverses
- 217 -
circunsfcancias, ante las que los sujetos tenlan que ha­
cer el papel de consejeros para darles sus majores res­
puestas, desde el punto de vista de la empatia, ante ca 
da caso. Después de comunicar las respuestas por escri- 
to, los mismos sujetos tenian que calificar sus respue£ 
tag segun la escala de 5 niveles de empatia, que acaba- 
mos de citar.
c) Y en tercer lugar habia otra serie de si­
tuaciones de diversos clientes que tenian estructuradas 
diversas respuestas, a continuaciôn de cada sentencia.
El objetivo era discriminar cuél de los respuestas era 
més efectiva y cual era menos, utiliznndo para ello o- 
tra escala de 5 niveles. Esta escala tenia como punto 
de referenda las distintas actitudes llamados "condicio 
nes nucleares o fundamentales" (core conditions) para 
la relaciôn de o^ -^udo, que incluyen tanto aquellas que 
resoltan mas los aspectos facilitadores (empatia, respe 
to, etc.) como las que subrayan mas los aspectos inicia 
dores de la acciôn (auto-revelaciôn, confrontaciôn, etc). 
En este sentido los distintos estimulos para la discri- 
minaciôn eran evaluados segun cinco niveles donde el ni 
vel 1 correspondis a una percepciôn global en la que se 
constataba la ausencia tanto de las actitudes facilita­
dora s como de las iniciadoras; el nivel 3 correspondia 
a la existericia de dichas cond ici ones de una forma ya 
clarnmente facilitadora y el nivel 5 comprendio la co-
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municaciôn plena y simultânea de dichas condiciones de 
forma global.
Este era el Trainability Index. La correcciôn de 
los estimulos correspondientes a los indices de comuni­
caciôn se hacia por medio de la adecuada preparaciôn de 
jueces que usaban esa misma escala de empatia para eva- 
luar las distintas respuestas, aunque el mismo sujeto 
las hubiera ya evaluado como parte de su comprensiôn y 
ejercicio previo. Los indices de discriminaciôn eran ob 
tenidos computando las desviaciôn absoluta entre las 
puntuaciones de los sujetos y las de jueces entrenados 
o expertes, que habian calificado previamente la mayor 
o menor eficacia de las respuestas, basandose en la as- 
cendiente integraciôn de los aspectos facilitadores y 
los que inician a la acciôn.
Como resalta Anthony, el T.I. ofrecia en su senci 
liez de ser un instrumento de papel y lâpiz y de fâcil 
aplicaciôn, la posibilidad de standarizar un método de 
analogo del entrenamiento que ofrecia indudables venta- 
jas para la investigaciôn (1). Como alternativa también 
se usaba el grabar directamente unas cintas antes y des 
pués del entrenamiento, que a su vez eran evaluadas, en 
segmentes tornados aleatorlamente a lo largo de las mis- 
mas, por jueces entrenados en el use de estas escalas 
de 5 niveles. En ambos casos lo que se subrayaba era 
la ventaja de basarse en estimulos de posibles clien-
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tes que eran parecidos-o los mismos-que luego se iban 
e encontrar desmenuzados y ampliados en dicho entrena­
miento. La aplicaciôn de este T.I. duraba entre 1 y 5 
horas, dependiendo de si se incluion ahi algunos ejer- 
cicios practices que hicieran mâs comprensibles los con 
tenidos de los Indices de discriminaciôn y comunicaciôn 
de respuestas efactivas con respecte a la relaciôn de 
ayuda.
Este instrumento fue abundnntemente usado en la 
investigaciôn con dos finalidades distintas pero com- 
plementarias;
a. Por una parte como instrumento de me­
dida de los resultados de entrenamiento, pero aplicândo 
se antes y después del mismo. Este test se utilizaba ba 
sândose en la presunciôn de que la habilidad potencial 
de los sujetos que se obtenia como ganancia en un breve 
analogo de entrenamiento era el raejor indice de la posi 
bilidad de afianzar dicha ganancia durante el mismo (2). 
En este sentido, numerosos estudios relacionaron estas 
respuestas a los estimulos de potenciales clientes con 
diversos indices de resultados del entrenamiento y voli 
dnron tanto el sistema como les escalas utilizadas, ob- 
teniéndose una fiabilidad interjueces que se situô en 
casi todos los estudios por encima de 0.80. Asi, por e- 
jemplo, entre otros podemos citar los estudios confirma 
tivos de Berenson, Carkhuff y Myrus (1966),(5); Carkhuff
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Kratochvil, Friel (1968),(4); Kratochvil (1969),(5); 
Martin y Carkhuff (1968),(6); Pagell, Carkhuff y Beren­
son (1968),(7); Pierce. Carkhuff y Berenson (1967),(8),
b. Por otra parte se utilizô como instru­
mento de selecciôn y predicciôn. Se trataba en este ca­
so de poder seleccionar a los majores con respecto a 
cualquier posible entrenamiento asi como poder predecir 
posibles posteriores resultados en virtud de las puntua 
ciones obtenidas previamente en el T.I,. Al menos en u- 
nos cuantos trabajos quedô confirmado el principio que 
Carkhuff presentaba como hipôtesis de que lo que las 
personas se benefician en términos de ganancias en un 
breve analogo de entrenamiento como este puede predecir- 
lo que se beneficiarân en una experiencia de entrenamien 
to que fuera mâs largo y extenso. Los trabajos que con- 
firmaron esta hipôtesis y propusieron el T.I. también 
como muy vâlido para cualquier selecciôn de los posibles 
futures mejores sujetos que podian aprovecharse mas del 
subsiguiente entrenamiento han sido los realizados por 
Anthony y Wain (1971),(9); Anthony, Gormally y Miller 
(1974),(10); Valle (1975),(11) y Anthony y Hill (1975), 
(12). El estudio de Anthony y Wain en 1971 utilizando 
una muestra de enfermeras encontrô que la habilidad de 
comunicar comprensiôn empâtica, siguiendo una hora de 
entrenamiento anâlogo y usando asi el T.I, se predecia 
mejor que usando simples raedidas de pre-test, sin entrie
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namiento analogo (r= .61; vs. r = .35). Lo cual es inte^ 
resante para subrayar el paso que a continuaciôn dare- 
mos, ya que la evoluciôn de este T.I. fue hacia simples 
medidas de indices de comunicaciôn y discriminaciôn, pe 
ro sin la introducciôn teôrica y la explicaciôn de la 
comprensiôn empâtica, lo que hace que pueda seguir sien- 
do utilizado como excelente instrumento para medir el 
cambio y por el contrario no pueda serlo tanto como ins 
trumento de selecciôn y predicciôn, como se puede ver 
en dicho estudio (15).
Entre las consecuencias emplricos que el uso del 
Trainability Index aporto a la historia del modelo en 
general y al dlseno de diversos instrumentos en parti­
cular, queremos subrayar las siguientes:
i^ Que se confirmé la estrecha relaciôn 
que habla entre las siguientes très condiciones: 1®, el 
responder por escrito a estimulos que representaban a 
clientes en diversos situaciones; 2®, responder verbal^ 
mente al mismo tipo de estimulos; 5®, responder direc- 
tomente n clientes reales desde el roi de consejero.
Los estudios de Greenbaum (1968),(14) y Antonuzzo y 
Kratochvil (1968),(15), confirmaron que, efectivamente, 
el mejor método es el tercero, donde se sorprende al
sujeto comunicando las re 
te real, pero sin embargo
ipuestas directas a un clien- 
no diferla significativamen­
te de los dos primeros métodos, que apareclan con la 
misma significaciôn en cuando a no destacar si el est^
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mulo presentado era verbal, escrito, ,o grabado en cinta, 
porque se obtenian similares resultados. Lo cual validé 
el sistema de presentacion de estimulos verbales o es- 
critos como método de medir el cambio de entrenamiento 
de futures consejeros.
Mas recientemente los estudios de Cooker y Cher- 
Chia (1976) han confirmado y validado esto mismo, al 
comprobar la alta y significativa correlacién que se da 
entre las respuestas que usan dos tipos diferentes de 
metodologias: las que utilizan estimulos y respuestas 
por escrito, tal como nosotros lo hemos hecho, y las 
que utilizan respuestas verbales directas, grabadad en 
un magnetof6n, y respondiendo a clientes reales (16),
ii^ También se confirmé la validez del 
uso de escalaqide 5 niveles para ser usadas en la correc- 
cién y obtencién de resultados del indice de comunica- 
cién y la consiguiente utilizaciôn de jueces que se en 
trenabah especificaraente para este aspecto y con los 
que se obtenia una fiabilidad en las correlaciones de 
un mismo indice por encima de 0.80, dependiendo de si­
tuaciones, longitud del entrenamiento y experiencia aeu 
mulada (17)*
iii^ For lo que respecta a la posible 
diferencia entre la distinta metodologia para obtener 
el indice de discriminaciôn, se constaté que la dis­
criminaciôn era una condiciôn necesaria pero no sufi-
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d e n t e  de le comunicadôh. Que normalmente las personas 
quo comunicaban mejor, también discriminaban mejor, en 
cambio que el discriminar bien no llevaba consigo sin 
mas el poder comunicar bien. Se puede entender esta di- 
ferencia ya que de hecho parece que es mâs fâcil el ele 
gir entre varias posibles respuestas cuâl es el mejor 
y cual es el peor y en cambio es mâs dificil comunicar 
directamente una respuesta que esté a niveles minimamen 
te facilitadores. En todo caso aparecen como aspectos 
complementarios, el comunicar y el discriminar, y ambos 
indicadores de aquellas personas que se pueden relacio- 
nar con efectividad con personas que vieuen en busca de 
ayuda (18).
B) El "Human Relations Skills Assessment"(HRSA)
En 1972 al publicarse las primeras guias del 
"trainer" que acompanan "The Art of Helping"^  libro en 
el que ya el autor definitivamente présenta su modelo 
bâsico estructurado en torno e ciertas destrezas basi­
ons (atender, responder, etc.) y no en torno a las ac­
titudes facilitadoras o iniciadoras de la relaciôn (em 
patia, confrontaciôn, etc.), hacia esta fecha, decimos, 
comienza a utiliznrse un instrumento de medida que es 
similar al Trainability Index, que es derivado del mis­
mo y con el mismo sistema, y que por otra parte ofrece
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algunas diferencias. Se le llama "Human Relations Skills 
Assessment"(Instrumente de evaluaciôn de las destrezas 
en Relaciones Huraanas). A partir de ahora se utilizara— 
en esta primitiva versiôn o en formas paralelas-como 
instrumente de mediciôn del cambio en cualquier tipo 
de entrenamiento que tenga que ver con el modelo bâsi- 
co.
Tiene bastante similitud con el Trainability In­
dex: en que basicamente presentq un indice de comunica- 
ci6n y un indice de discriminaciôn . El primero consta 
de 10 estimulos escritos representando a posibles inter 
venciones de diferentes clientes a les que les sujetos 
en entrenamiento deben responder por escrito comunican- 
doles la respuesta mas efactiva. El segundo consta de 
otros 10 estimulos de posibles clientes con 5 posibles 
respuestas en las que los sujetos tienen que diferen - 
ciar las que son de ayuda mas efactiva; las que ayudan 
aunque sean rainimamente y las que no ayudan. Por otra 
parte son instrumentos similares en cuanto al proceso 
de calificaciôn de las respuestas, que en el indice de 
comunicacidn suponen el entrenamiento de jueces para u 
sar una escala de 5 nivales y que en el indice de dis­
criminaciôn lleva consigo calculer la diferencia con 
las puntuaciones que en cada estimulo ban fijado una 
comisiôn de expertes, atendiendo a la mayor o menor 
composiciôn de esas dos dimensiones basicas que son:
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Una mas facilitadora de la relacion y otra mas iniciado 
ra de la acciôn.
Sin embargo el HRSA ofrece algunas diferencias 
con el Trainability Index: en primer lugar aqul se pre- 
sentan simplemente estimulos a los que se pide se dé la 
respuesta mas efectiva desde el punto de vista de comu- 
nicorla mâs directamente o de diccriminarla entre las 
distintas respuestas que se ofrecen. En este sentido no 
precede#, como en el T.I. casi très hojas de teoria sobre 
la relaciôn de ayuda en general y sobre la empatia y su 
mediciôn en particular. Eso supone que no se da un ané- 
logo del entrenamiento, como en el caso anterior, y por 
ello tampoco bay por qué hacer ejercicios previos para 
tener cierta experiencia del modelo. Eso hace que sirva 
menos como instrumento predictor, tal como comentamos 
anteriormente, ya que no se da la ocasiôn de comprender 
minimamente las claves que hacen efectiva la relaciôn 
de ayuda en la orientaciôn de Carkhuff (19). En lo que 
respecta al indice de comunicaciôn, su calificaciôn se 
sigue haciendo mcdiante el sistemn de entrenamiento de 
jueces en base a manejar una escala de 5 nivelas, pero 
pqui lo nue ha cnmbiado es el contenido de la escala, 
que ya no se centra en la medida de la empatia sôlamen- 
te sino oue tiende a describir de forma global la ope- 
rativizaciôn que ha sufrido el modelo al concretar lo 
que era nusencia de empatia, empatia minimamente faci-
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litadora y empatia profunda, en las destrezas de una 
rëspuesta no relacionada (nivel 1.0) una respuesta ii- 
tercambiable con el sentimiento y contenido del estinu 
lo de la otra persona (nivel 5.0) y una personalizac:6n 
del objetivo de la acciôn junto a la sugerencia del :ri 
mer paso a seguir (nivel 5.0). Es la llamada por Car­
khuff "Human Relations Assessment Scale" que apareci» 
de forma definitiva en 1975 (20). Esta escala es pue: 
una derivaciôn de las escalas anteriores que median »ra- 
patia, respeto, etc. y que füeron validadas en diferen­
tes estudios, que son recogidos de forma critica por He 
fele y Hurst, como hemos dicho (21). Escala que se aia£ 
ta perfectamente a las necesidades del modelo evolucio- 
nado , que adquiere su consistencia y casi definitivi 
forma précisément» en este tiempo.
En resumen pues, el HRSA aparece como un instri- 
mento derivado del Trainability Index y mas adaptado a 
la evoluciôn del modelo, e incluye fundamentaimente 
unos estimulos para lograr indices de comunicaciôn y 
discriminaciôn y una raetodologia de escalas de 5 niv«- 
les para obtener sus resultados. Hay que decir que am- 
que en estes instrumentos aparecen 10 y hasta 16 estimu 
los distintos, el mismo Carkhuff recomienda no usarlos 
todos a la vez, sino que los présenta como una gama im- 
plia que responde a distintos contenidos y ambientes 
donde tenga mas sentido por ejemplo estimulos referei-
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tes a la problemntica racial o familiar. Basta con co- 
ger dos o très en cada caso, para obtener con elles bu£ 
nos indices que nos permitan comprobnr los resultados 
adquiridos en el aprendizaje. Al ser un instrumento die 
rivado el T.I.^su validaciôn esté respaldada por los 
trabajos antes citados y que sirvieron paro comprobar 
la eficacia del T.I. tanto en obtener indices de cambio 
como cuando se utilizé de instrumento de selecciôn. De 
todas maneras en cada estudio, babra que obtener ante 
todo una nueva fiabilidad y también un posible criteria 
de validez. En nuestro caso, donde el instrumento torna­
do ba sido en parte este que propone Carkbuff (para la 
obtencion de indices de comunicaciôn y discriminaciôn) 
y en parte construido con estimulos y escala nueva pa­
ra medir la destreza de escucbar como veremos enseguida, 
5e bace mas indicado que en otros el aportnr los resul­
tados de ambos aspectos.
Desde 1972 basta âh 
do este instrumenta de me
ora pocas variaciones ba sufri 
diciôn y ninguna substaucial.
Si miramos la ediciôn dL 1977 (22) podemos observar que 
el HRSA consta de 16 estimulos que sirven tanto para u- 
tilizorlos como indice de comunicaciôn como de discrimi 
naciôn. Los contenidos sobre los que versan los estimu­
los que representan a diferentes posibles clientes son 
los siguientes:
a). Experiencias interpersonales entre perso-
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na que ayuda y persona que es ayudada,
b), Experiencias de interacciôn en correc- 
cionales.
c). Experiencias de interacciôn en ambiente 
escolar o académico.
d). Tematica de la discriminaciôn de sexos y 
teraética racial.
Cada uno de los temas comprends cuatro diferentes 
estimulos, y estan pensados para ser utilizados en dis­
tintos ambientes y lugares de entrenamiento.
En la ôltima ediciôn, la de 1980, que es la que 
hemos seguido nosotros (23) figuran también 16 estimu­
los que valen igualmente para obtener el indice de comu 
nicaciôn y el de discriminaciôn, pues todos ellos tie - 
nen cin<Jo posibles respuestas detrâs de cada uno, para 
poder ser utilizadas como test de discriminaciôn. La t£ 
matica y el contenido es exactamente la misma (los cua­
tro apartados anteriores) que figura en la anterior edi 
ciôn. Las éreas de sentimientos que estan implicadas se 
rian las siguientes:
depresiôn - tristeza 
ira - hostilidad 
excitaciôn - alegria 
temor - amenaza 
confusiôn - ambigUedad
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Ijfl mifcad de los estimulos no figuran en la ediciôn 
anterior pero se hen puesto nuevos ejemplos correspon- 
dientes exactamente a las mismas areas. Greemos que se 
ha ganado al ampliar la gama de posibilidades, dentro de 
la misma orientaciôn y metodologia.
El Indice de comunicaciôn se corrige entrenando 
a jueces para poder utilizer una escala de 5 niveles, 
la misma escala que antes coraentabamos, con la unies va 
riaciôn que ha sido dictada con un deseo de mejorar la 
fiabilidad interjueces: consiste en utilizer también ni 
veles intermedios como 1.5, 2.5, 5.5 etc. con lo que al 
utilizer mas intervalos puede describirse con mayor pre 
cisiôn los distintos contenidos de respuestas mas efica 
ces y menos eficaces desde el punto de vista de la teo­
ria del modelo. La experiencia de nuestra propia inves- 
tigaclôn ha sido que ésta es una mejora apreciable y el 
instrumento adnuiere as! una mayor precisiôn.
El indice de discriminaciôn se corrige obteniendo 
una desviaciôn de la puntuaciôn establecida prevlamente 
por los expertos, quienes ban tenido en cuenta para e - 
llo el nivel alto o bajo tanto de la dimensiôn Respon—  
der como de la dimensiôn Iniciar y la integraciôn o pr£ 
dominio que de ambos se da en cada una de las respues - 
tas. La escala que présenta en las instrucciones de la 
aplicaclôn es una escala de 5 niveles que combinan am - 
bos aspectos de la comprensiôn (responder) o direcciôn
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(iniciar) del problème.
Arabas escalas, tanto las del indice de comunicar 
como las de discrirainar, son exactamente las mismas en 
la ediciôn de 1977 y la de 1980.
El instrumento que hemos utilizado nosotros, tan­
to en lo que concierne al indice de comunicaciôn como 
al de discriminaciôn lo hemos tomado pues de este ins­
trumente (el HRSA) que présenta Carkhuff en la ediciôn 
de 1977 y 1980, y a 6l le hemos seguido tanto en la e - 
lecciôn de estimulos como en las escalas que presents 
para su aplicaciôn y correcciôn. Pero antes de pasar a 
describirlo con més detalle para posteriormente dar cuen 
ta del anélisis de items que hemos realizado en este ins 
trumento, queremos referirnos a los trabajos e investiga 
ciones publicados, que sirven de soporte y validaciôn 
del instrumento, tal como aqui lo hemos presentodo y que 
es una derivaciôn del Trainability Index.
Eetudioe que han utilizado el HRSA;
En principio llama la atenciôn que loe trabajos 
publicados utilizando estos instrumentos mÂB bien son 
pocos en comparéeiôn con los que utHizan el T.I. y en 
general con los que aurgieron como consecuencia del pri 
mer modelo de Carkhuff. La explicaciôn estaria en los 
cambios y evoluciones que ha sufrido el modelo bésico 
de Carkhuff a partir de 1974, de forma que, como bien 
lo etiquetan Cash y Vellena (24), se puede hablar de un
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modelo conceptual (Pre - 1974) frente a un modelo de 
destrezas o competencies (Post - 197^0. El modelo con­
ceptual,como vimos en la introducciôn, describla las di 
mensiones nucleores de la relaciôn de ayuda de forma 
conceptual refiriéndola a una serie de actitudes, mas 
nue en una serie de conductas especificas, observables 
y medibles, como es el modelo actual de destrezas. Este 
ultimo emplea una base referida a criterios de la pro - 
pia instrucciôn que tiene su correlate en la descripciôn 
de metas, objetivos y actividades del entrenamiento en 
termines de una actuaciôn observable y medible. Este 
entrenamiento consiste pues, como estâmes viendo, en la 
adquisiciôn de una secuencia de competencias (destrezas) 
definidas conductualmente. Pues bien, la revisiôn de la 
literatura en los ultimes anos aporta el hecho de que 
gran parte de los trabajos que se publican en torno al 
modelo de Carkhuff se siguen refiriendo al modelo prime 
ro (Pre - 1974) y en este sentido siguen utilizando el 
Trainability Index y los escalas de empatia, respeto, 
etc.. Con Cash y Veilena lamentâmes que se desconozca 
esta evoluciôn y precisamente nuestro trabajo quiere ser 
una aportaciôn séria para la verificaciôn de resultados 
entrenando en algunas destrezas de este modelo Post - 
1974.
For otra parte nos consta, y de ello tuvimos exp£
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riencia en diverses sitios durante nuestra estancia en 
Massachuisetts, que estos instrumentes y este tipo de 
entrenamiento se utilize de forma permanente en diver­
ses instituciones para préparer personal de ayuda, pe­
ro sin que transcienda pûblicamente en investigaciones 
y resultados como séria de esperar.
En consecuencia, esta doble razôn de desconoci- 
miento o del uso privado de los instrumentos que hemos 
mencionado, hace que los trabajos publicados hayan si­
do pocos en numéro, aunque como contrapartida sean en 
rigor esmerados, como corresponde en algunos de ellos 
a diverses tesis doctorales,
Asi por ejemplo, Brown (1977) entreno a 56 volun 
tarios en rehabilitaciôn de enfermes terminales con 
cancer de pecho durante 20 horas. Parte del entrenamien 
to consistio en la preparaciôn de este personal en aigu 
nas destrezas del modelo de Carkhuff. Utilizô tanto el 
T.I., como algunos estimulos del HRSA asi como las esca 
las para medir destrezas a las que nos hemos referido. 
Los resultados mostraron que tanto las destrezas inter­
personales en relaciones humanas como las referentes a 
soluciôn de probleraas y a desarrollo de programas pue- 
den ser cuantificadas fiablemente. Y que un incréments 
estadisticamente significativo (p<.05) en el funcipna- 
miento de estas destrezas puede ser logrado en un pro-
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grama de entrenamiento relativamente corto. (25)
Donahue (1977) entrenô a 22 oficiales de la poli- 
cla de Massachusetts en diverses destrezas del modelo 
Carkhuff (atender, escuchar, responder y confronter). 
Utilizô algunos estimulos del HRSA asi como las escalas 
de mediciôn de las destrezas y los resultados mostraron 
una mejora significativa ( p <  0.001) en las destrezas 
comunicativas con respecto al grupo de control, aunque 
no hubo cambio significative simultanée en los niveles 
de desarrollo conceptual del yo, segun la L.S. (Loevin- 
ger Scale) tal como se esperaba. (26)
Valle (1978) estudiô les efectos del entrenamien
to en sujetos voluntarios c
i
ciôn de alcohôlicos (N=60),
ue trabajaban en la récupéra 
entrenamiento que tuvo una 
duraciôn de 30 horas. Utilizô 5 estimulos del HRSA co­
mo instrumento para medir el Indice de comunicaciôn y 
de discriminaciôn y compirô un entrenamiento de tipo 
mas tradicional con este !entrenamiento de destrezas,
I ’
teniendo el tercer grupo (el de control) para comparar 
ambos. Utilizô igun]mente la escala para medir destre­
zas y obtuvo resultados significativos (p< 0.001) para 
el grupo experimental para el que aplicô el entrenamien 
to en destrezas, tanto respecto al obro grupo de entre­
namiento mas tradicional como al grupo d--> coiitjnl (27).
Hune (1977) iuv.-<■;|;îgô i rv o.fr rto': entrenamien
tn en destrezas cotl los empleados del depaitamento de
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Salud mental de un Hospital de Massacusetts (N=20) a 
los que entrenô durante 20 horas. Utilizô también 5 
estimulos del HRSA, asi como la escala para medir des­
trezas interpersonales , obteniendo resultados signifi 
cstivos (p< O.OOl'i en el cambio habido en los niveles 
de comunicaciôn de estos empleados (28).
Carkhuff (1974) da cuenta en su libre"Cry Twice" 
de la utilizaciôn del HRSA y las escalas correspondien- 
tes como parte de un amplio plan de entrenamiento y re­
habilitaciôn en una instituciôn de delincuencia juvenil 
en Rhode Island. El entrenamiento durô 8 meses y compren 
diô rauy diverses destrezas fisicas, interpersonales e 
intelectuales. Pero en concrete en cuanto a las inter­
personales se refiere, que son las que nos interesa en 
nuestro caso, también obtuvo cambios significativos 
en un grupo de 11 consejeros especialmente selecciona- 
dos para tal fin (p ^0.01) (29).
Keelinng (1978) utilizô una adaptaciôn del HRSA es 
pecialmente vélida para el entrenamiento de 60 oficiales 
de una instituciôn penitenciaria, en un entrenamiento 
que durô 25 horas. En concreto en la destreza de la res­
puesta intercambiable en la relaciôn con los presos obtu 
vo significativos resultados (p< 0.001), utilizando tam­
bién la escala a que nos referirnos (30).
Finalmente tenemos que dar cuenta también del re- 
ciente estudio de Cash y Vellena (1979) que utilizô el
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HRSA con sus correspondlentes escnlas para comparar los 
resultados de un interesante planteamiento: en una mues 
tra de 79 estudinntes de Psicologla, los dividio en très 
grupos paro somefcerlos a: a. Entrenamiento del modelo de 
Carkhuff conceptual, anterior a 1974; b. entrenamiento 
en el modelo de Carkhuff de destrezas o competencias 
(posb - 1974) yc.grupo de control sin entrenamiento algu 
no. Utilizô 10 estimulos para averiguar tanto el indice 
de comunicaciôn como el de discriminaciôn, que fueron 
corregidos por très jueces distintos. Los resultados mos 
traron un cambio significativo (p^ 0.01) tanto de los su 
jetos del modelo de destrezas con respecto al grupo de 
control como con respecto al formado en el modelo mas 
conceptual y primitive de Carkhuff. El entrenamiento 
durô l'( semanas y como estudio résulta de gran interés 
en el sentido de que es el imico que hemos que ha hecho 
un estudio comparative entre las dos orientaciones que 
ha tenido el modelo basico de Carkhuff dentro de su evo 
luciôn: la que reflejaba fundamentsImente su libre Hel­
ping & Human Relations I y II (1969) y la que refleja 
The Art of Helping sobre todo a partir de 1974. En este 
sentido los resultados mostraron una significativa y et 
ra ventaja de emplenr el entrenamiento basado en destre­
zas, que es el que nosotros hemos seguido, aunque en la 
revisiôn de la literatura ya hemos senalado que sigue
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siendo bastante desconocido, dado que la mayorla de los 
que citan o usan instrumentos de medida de Carkhuff se 
sigueu refiriendo en gran medida a aquellos que le die- 
ron mas resultado al hacer operatives las diversas esca 
las de actitudes facilitadoras e iniciadoras de la rela 
ci6n de ayuda (31).
En resumen, como se puede ver, todos estos estudios 
que acabamos de recoger aqul, tienen en comun la utili­
zaciôn de los estimulos referidos a clientes del HRSA 
asi como de las escalas de mediciôn de las destrezas, 
instrumentos ambos cuya validaciôn en todos estos estu­
dios dan por suficientemente probada en los trabajos de 
Carkhuff (1969) y en la revisiôn critica de Hefele y Hurst 
(1972)(32). Por otra parte estos mismos trabajos son u- 
na nueva contribuciôn a la validaciôn de estos instru - 
mentos (indice de comunicaciôn y de discriminaciôn asi 
como escala de 5 niveles de evaluaciôn de los mismos que
siendo en general los mismos ideados y utilizados por 
Carkhuff contienen sin embargo también en otros casos 
particulares derivaciones y adaptaciones.
Asi podemos pasar ahora a describir més concreta- 
mente nuestro instrumento, tal como lo hemos utilizado, 
instrumento y escalas que si bien en lo que concierne a 
los indices de comunicaciôn y discriminaciôn estan toma 
dos directamente del HRSA y por ello gozan de una vali-
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dacion suficientemente probnda, en cambio en lo que se 
refiere a la destreza de escuchar supone una creaciôn 
por nnestro parte tanto en lo que concierne a los estl 
mulos que se suponen provenir de distintos clientes co 
mo al contenido descriptivo de la escala que se utili­
ze .Veamoslo a continuaciôn.
3. Nuestro instrumento
El test de destrezas interpersonales (Apéndice ) es 
un instrumento multidimensional que consta de 12 items:
a). Cuatro referidos a nedir la destreza de Escuchar
b). Cuatro " " " " " " Comunicar
c). Cuatro " " " " " " Discriminer
Todos los items han sido tomados y traducidos li- 
teralmente del Human Relations Assesraent Skills (BRAS), 
(Carkhuff 1977, 1980), aunque los correspondientes a la 
destreza de escuchar no estan exclusivamente indicados 
para este uso, ya que estâh oviginarlamente diseiïados 
para ser utilizados como indices de comunicaciôn y dis­
criminaciôn .
El HRSA de Carkhuff (1977, 1980)(55) contiens 
-como dijimos- 16 items o estimulos, que representan si 
tuaciones diversas, y que son expresiones y locucionea 
en boca de supuestos clientes o personas necesitadas de 
ayuda en sentido amplio. Como el mismo autor sugiere.
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hay que élegir los items mas apropiados segun las ocasio 
nés, o bay también la posibilidad de crearlos segun es­
te mismo estilo, para adaptarlos mejor a las circunstan 
cias de cada entrenamiento. En estas destrezas de comu­
nicar y discriminer hemos preferido seguir fielmente a 
lo ofrecido por Carkhuff, tanto en lo que a los items 
se refiere como en cuanto a las escalas de mediciôn de 
los cinco niveles.
La elecciôn de los diversos items que componen el
Test de destrezas Interpersonales la hemos hecho apli—
cando los mismos siguientes criterios a la hora de rete
ner unos items y no otros:
3.1. Criterios para su confecciôn
a). Criteria de Cantidad; Aunque el HRAS con-
tiene 15 items ya dijimos que corresponde a diversas si 
tuaciones y que Carkhuff mismo recomienda escoger al 
guno que es mas particularmente oportuno segdn las cir- 
cunstancias. Hemos cogido cuatro para cada destreza por 
que nos parece que es suficiente para poderse apreciar 
las ganancias en dicha destreza. De hecho en programas 
de entrenamiento impartidos por ejemplo en el Center 
for Human Relations, Springfield, Massachusetts, hemos 
visto que, como término medio, se usaban dos items pa­
ra cada destreza y eso se estimaba como cantidad sufi& 
ciente. Hemos querido ampliarlo a 4 para poder tener 
un numéro un poco mas amplio que nos permitiera poder
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hacer anélisis de items y tener experiencia para otra 
vez de aquellos que ofrecen mayor poder discriminato- 
rio. Otros estudios a los que nos hemos referido mte- 
riormente usaban très y cinco items por destreza, Pero 
de hecho tal como aparece en el HRSA, Carkhuff aporta 
4 items para cada ambiente distinto (relaciones inter­
personales en general, situaciôn correccional o prisi^n, 
ambiente educative y ambi4n;e de discriminaciôn racial 
o sexùal). Por todo ello jutgames el numéro de items e- 
legido por cada destreza como suficientemente amplio pa 
ra poder obtener variedadj de estimulos y respuestas de£ 
tro de la misma destreza.
!
b). Criterio de contenido tematico: dado que 
este entrenamiento se dirigia a estudiantes de psicolo- 
gia y como preparaci^n para su uso en contexte profesio 
nal, hemos escogido una cierta variednd de situaciones 
que abarcan tanto aspectos reales de 1rs sujetos que es 
tén en el entrenamiento (problèmes académicos e inter - 
personales) como referentes a situaciones distintas pe­
ro que entrnrian enjcualquier tipo de problematics am—  
plia (problèmes matrimoniales, problemas éducatives con 
los hijos, etc.).
Los que realmente hemos excluido de la elecciôn 
de items apropiados tal como Carkhuff los plantes, han 
sido los referentes tanto a problemas raciales como a 
discriminaciôn sexual, asi como los propios de un am-
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biente de prisiones, por considerarlos demasiado ajusta 
dos al ambiente medio araericano, para el que ha surgido, 
y menos por tanto para el contexte espahol en el que se 
aplica el cursillo,
Por todo ello los contenidos elegidos son los si—  
guientes;
i).- Escuchar; Contexte interpersonal general
Relaciones padres-hijos 
Problemas matrimoniales
ii).- Comunicar: Contexte académico
Educaciôn de los hijos 
Relaciôn terapeutica 
Relaciones padres-hijos
iii).- Discriminar: Educaciôn de los hijos
Contexte académico
Contexte interpersonal general
Se da pues una variedad de contextes atendiendo 
tanto al présente como al future de los sujetos que es­
tan en entrenamiento,
c). Criterio de diversidad en la catégorie de 
sentimientos: Lo mismo que hemos hecho con respecto a la 
elecciôn de un contenido con una cierta gama amplia, lo 
hemos hecho también respecto a la situaciôn afectiva ma 
nifestada teniendo en cuenta que se diera una variedad 
de sentimientos y emociones, dentro de las 7 categorias
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principales que pone Carkhuff. Asi se amplian las posi- 
bilidades de probar el aprendizaje al tener que tratar 
con situaciones afactivas distintas que suponen por tan 
to respuestas diferentes. Y dentro de ello hemos optado 
por incluir tanto situaciones afactivas claramente refie 
jables como estados mas ambiguos donde la tonalidad afee 
tiva aparece més matizada.
Les principales situaciones afactivas se resumen 
en las siguientes:
a. Airado - enojado 
Inseguro - Confuso
c. Frustrado - Irritado
d. Desnnimado - Molesto
e . Feliz - Alegre
f . Amenazado - Atemorizado
Aparece por tanto una gama amplia do estados a- 
fectivos en relaciôn con los estimuftos y los problemas 
nue se presentan.
d). Criterio de dificultad creciente; Finalmen 
te el ultimo criterio adoptado ha sido el de proponer 
los items-esbimulos en relaciôn con su dificultad cre­
ciente en un doble aspecto:
A. Brevedad - Longitud: Se presentan al 
principio de cada destreza, los que tienen un enunciado 
mas breve y finalmente los que son mas extensos. En la 
destreza de escuchar esto es importante porque cuando
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el texte es mas largo se hace mas compleja su escucha 
atenta y consiguiente retenciôn. En la de comunicar es­
ta gradaciôn pedagôgica aparece también como importante, 
ya que al ser mas breves y mas largos incluyen menor o 
mayor complejidad tanto en el contenido como en el sen­
timiento,
B. Simplicidad - Complejidad; esta muy en 
relaciôn con la brevedad-longitud. Se ponen al principio 
aquellos estimulos nue siendo breves, suponen una mayor 
simplicidad en cuanto a expresar una sola o dos ideas.
Y finalmente se presentan aquellos que al ser mas largos 
son también mas complejos por enunciar diversas ideas y 
por transmitir o sentimientos mas complejos o mas difi- 
ciles de identificar.
Se da por tanto una gradaciôn pedagôgica tanto en 
lo que se refiere a escogerles de diverse dificultad y 
longitud como en lo que afecta a su colocaciôn en un or 
den que subraya lo sencillo y breve al inicio para re—  
sultar mas complejo y largo al final, todo dentro de 
una cierta extensiôn corta, ya que hemos creido conve—  
niante escoger y presentar estimulos muy largos o muy 
complejos, dado el caracter de iniciaciôn de este cursi 
llo. Indudablemente en otros casos se podra escoger o 
crear situaciones tan largas como complejas, para ser 
resumidas y respondidas por los sujetos. Pero delibera- 
damente, este no ha sido nuestro caso.
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En resumen, estes cuatro criterios de la cantidad 
de estimulos , de la diversidad de contenido respeeto a 
diversas situaciones y contextes, de la variedad de es- 
tados afectivos y de la creciente dificultad, estos cri 
terios -dccimos- son los nue han orientado a la hora de 
elegir determinados estimulos que sirvieran de items del 
Test de Destrezas Interpersonales y por lo mismo de re- 
chazar otros, nue pudieran ser convenientes para otras 
ocasiones distintas.
A continuaciôn vamos a indicar mas concretamente 
es cada uno de los items su origen, el contenido teméti 
co y el estado afectivo que refleja:
5.2. Items; ESCUCHAR 
Item 1 : Esté tomado del HRAS (Carkhuff, 1980)(54)
Contenido-(/Ontexto: Situaciôn interpersonal 
general.
Estado afectivo; ira, enojo, rabia.
Item 2 : Esta tomado del HRSA (Carkhuff, 1980)(55)
Contenido-contexto; Situaciôn interpersonal 
general
Estado afectivo: Inseguridad-desconcierto
Item 5 : Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1980)(56)
Contenido-contexto: Relaciones padres-hijos 
Estado afectivo: Frustraciôn-drritaciôn






Item 1 : Esté tomado del HRAS (Carkhuff, 1980)(38) 
Contenido-contexto: Problematics académies 
Estado afectivo:Desénimo-molestia
Item 2 : Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1980)(59) 
Contenido-contexto: Educaciôn de los hijos 
Estado afectivo: Preocupaciôn-duda
Item 5 : Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1977)(40) 
Contenido-contexto: Relaciôn terapeutica 
Estado afectivo: Felicidad-Alegria
Item 4 : Esté tomado del HRAS ampliado por Fuster (1980)(41) 
Contenido-contexto: Relaciones padres-hijos 
Estado afectivo: Enojo-Irritaciôn
DISCRIMINAR:
Item 1 : Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1977)(42) 
Contenido-contexto: Educaciôn de los hijos 
Estado afectivo: Felicidad-Alegria
Item 2 : Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1980)(45) 
Contenido-contexto: Problematica académies 
Estado afectivo: Araenaza-temor
Item 5 : Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1977)(44)
Contenido-contexto: Relaciones interpersonales 
Estado afectivo: Felicidad - alegria
Item 4; Esta tomado del HRAS (Carkhuff, 1980)(1945)
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Conteniflo-contextjo: Relaciones interpersonales 
en general.
Estado afectivo: Incomodidad-molestia
Una vez construido nuestro instrumento al que 
llamamos Test de Destrezas Interpersonales y que es un
instrumento multidimensional que sirve para medir las 
ganancias del entrenamieAto en las destrezas de escu­
char, comunicar y discriminar, el procedimiento concre­
to que se ha usado para su correcciôn es el siguiente:
a) Para corregir los cuatro items correspon- 
dicntes a la destreza de escuchar; se utilize el siste- 
ma de entrenamiento de jueces que corrigen los respues­
tas abiertas conforme a la escala de 5 niveles que sir­
ve para medir EA (Escucha Atenta), de la que dimos cuen 
ta al tratar del cbrso de entrenamiento,
b) Para corregir los cuatro items correspon- 
dicntes a la destreza de comunicar; Se utilizô el mismo 
sistema de entrenamiento de jueces, ya que las respues­
tas son también abiertas. En este caso se les entrena 
en el uso do lo escala de 5 niveles que mide los des­
trezas interpessonoles de ayuda, a la que también nos 
hemos referido anteriormente y de la que daremos cuen­
ta al tratar de este cursillo de jueces,
C) Para corregir los cuatro items correspon- 
diontes a la destreza de discriminar se corrige obte - 
niendo uno puntuaciôn como resultado de la desviaciôn 
de lo que han establecido previamente los ekpertos,
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quienes han tenido en cuenta una escala de 5 niveles, 
de discriminaciôn de las destrezas de ayuda que combina 
la dimensiôn responder con la dimensiôn Iniciar, y a la 
que también nos hemos referido anteriormente y que reco 
geremos de nuevo en su momento.
4. Anélisis de Items del Test de Destrezas Inter­
personales
Damos cuenta a continuaciôn del anélisis de I- 
tems a que hemos sometido nuestro instrumentp para com­
probar el poder discriminâtivo de los mismos y poder ob 
tener conclusiones respecto a este instrumente, y al mis 
mo tiempo respecto a la fiabilidad que hemos obtenido 
con el mismo de la que daremos cuenta en el siguiente 
capitule.
Este anélisis de items lo hemos efectuado por dos 
métodos;
I. Comparaciôn del grupo superior con el grupo In 
ferior.
II. Correlaciôn de items con el total del test 
(en cada destreza).
Como el Test de destrezas Interpersonales hemos 
dicho que es un instrumento multidimensional en el sen­
tido oue es una agrupaciôn de 3 destrezas diferenciadfis 
a cada una de las cuales le corresponden 4 items, hemos
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separndo cado variable para su tratamiento indepondien- 
te.
4,1.Comparaciôn del grupo Superior con el gru 
po Inferior.
El anélisis de cada grupo de los 4 items 
(correspondientes a las tres destrezas) se llevô a cabo 
comparando el 27$ de los sujetos que habian obtenido 
puntuaciones superiores en el test con el 27 $ que las 
habian obtenido inferiores. Como la muestra que hemos to 
raado para esto ha sido una muestra total de N = 71 (com- 
puesta por el grupo experimental, el grupo de control, 
mas otros dos grupos de control) han resultado pues dos 
grupos iguales de 19 sujetos cada uno , que fueron sepa- 
rados segun las médias obtenidas en cada item, correspon 
diente a cada una ,de las destrezas. Por tratarse de dos 
muestras independlentes y pequenas, se nsô la t de Stu­
dent segun la fôrmula:
|Zl - igl
t =
\l4  * 4
* N-1
En el cuadro que ponemos a continuaciôn , coloca- 
mos en primer lugar el numéro de item en el orden que 
lo presentamos en nuestro instrumento. A continuaciôn 
la puntuaciôn media y desviaciôn tipicn obtenida por 
cada uno de los subgrupos (el superior y el inferior)
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y seguidamente la t de Student, su significaciôn y el 




























































































































N = 71 X = 25.73 8D = 5.59_
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Como se puede ver, los 12 Item resultan ser discrl 
minntivos entre los grupos superior e inferior con una 
p <  0.001 y siendo la t manor que se obtiene la de 5-50 
(correspondiente al Item 4 de dincriminar) también signi- 
ficativa a ese mismo nivel y que puede considerarse sufi- 
cientemente alta.
4.2. Corfelacion del Item con el total del Test:
Como una prueba mas clara del poder discrimi- 
nador de los Items del Test de Destrezas Interpersonales 
hemos calculado la correlaciôn de cada uno de ellos con 
el total de los Items correspondientes a cala destreza 
(restando de este, naturalmente, el valor del item en 
cuestiôn n la medida en que los item muestran una corre 
lacion alta entre si (sean basicamente homogéneos, midan 
lo mismo) y la muestra sea suficlentemente heterogénea 
en aquello que se mide, la puntuacicn total del test o 
instrumente los clasificarn adecuadamente; es decir, se­
ra discriminatoria. For eso la realidad de la correla - 
ci6n es dar informacion mas nltida sobre la calidad de 
los items.
A continuacion transcribimos los resultados de es­
te nuevo anali sis de itemsy su correspondiente nivel de 
significncion, aci como, en la columns a continuacidn, 
cl rongo que ese item ocupa con respecte a los nue miden 
la mi sma destreza;
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Destreza Item rItem-Total Signif. R
ESCUCHAR Item 1 0.50 p ^  0.001 1
Item 2 0.41 P4 0.001 5
Item 3 0.50 p< 0.001 2
Item 4 0.45 p< 0.001 4
COMUNICAR Item 1 0.50 p<, 0.001 4
Item 2 0.40 p <  0.001 5
Item 3 0.59 p< 0.001 2
Item 4 0.68 p<. 0.001 3
DISCRIMINAR Item 1 0.38 p< 0.001 5
Item 2 0.49 p< 0.001 1
Item 3 0.40 p< 0.001 2
Item 4 0.58 p< 0.001 4
Como veraos, también en este cuadro todos los i- 
tems ban obtenido una correlaciôn que résulta signifi­
cative con una p^O.OOl . Las correlaciones van desde
0.58 (la mas baja) hasta 0.68 (la mas alta) pero todas 
resultan significatives a un nivel tal apreciable como 
el que acabamos de citar. For otra parte si tenemos en 
cuenta que estâmes considerando practicemente no un test 
de 12 items sino tres subtest de 4 items cada uno, dada 
esta reducida longitud nos parecen resultados interesan 
tes.
Al mismo tiempo si comparâmes los ranges consegui 
dos per ambos métodos, vemos que en cada una de las des
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trezas coinciden los 2 ipem que discriminan môs per un 
lado y por otro los otros 2 que discriminan tnenos por 
otro. De hecho, ambos métodos son équivalentes.
Asi pues, los items son suficientemente homogèneos 
y discriminantes como para former parte de cada ins 
trumento y eso es lo que esperomos ver reflejado en los 
coeficientes de fiabilidad, pero en principio mantene- 
mos todos los items.
2SZ
NOTAS del Capitulo 4
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Capîtulo 5
Fiabilidad y Validez de la versiôn espa- 
nola del Test de Destrezas Interpersonales
1, Fiabilidad
2. Validez
Después de haber presentado la historié y descri£ 
ci6n del instrumente utilizado, vamos a dar cuenta en 
este capitule de los aspectos concernientes a su fiabi­
lidad y validez, en la versiôn espanola adaptada por no 
sotros.
1. Fiabilidad :
1.1. Métodos empleados; La fiabilidad del Test 
de Destrezas Interpersonales la hemos obtenido por cua- 
tro procedimientos distintos:
a) Utilizando el coeficiente oC de Cronbach
b) Utilizando el método de las dos mitades, con
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la çorrecciôn de Spearman-Brown
c) Utilizando el método del Test-retest
d) Utilizando el método del entrenaraiento de jue- 
ces en el uso de las escalas de calificacion y 
obteniendo una correlaciôn inter-jueces
Veamos como hemos planteado cada uno de ellos;
a) La obtenciôn del coeficiente de Cronbach:
Este es el coeficiente més exacto en compara- 
ciôn con el célculo del método de las dos mitades y por 
eso lo hemos tornado en primer lugar. Para ello hemos a- 
plhcado la fôrmula apropiada;
n - 1 \
-  -
«t
Siendo: s^= desviaciôn tipica de un item.
9j.= desviaciôn tipica de todo un test.
b) La obtenciôn por el método de las dos mitades 
con la correcciôn de Spearman-Brown :
Como los items no eran muchos, hemos qiierido 
también calculer la fiabilidad por el método mas conven 
cional de Spearman-Brown, utilizando la fôrmula:
Siendo r^g= correlaciôn
11 entre las des mitades de
cada destreza (items pa-
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res e impares, considera- 
dos como dos subtest).
Ambos coeficientes, el de Cronbach y el de Spear 
man-Brown, los interprétâmes como un coeficiente de la 
homogeneidad del instrumente.
En ambos casos hemos utilizado la muestra total 
(N=71) que se desglosa de esta manera:
Grupo experimental; N=28, Universitarios que estu-
dian 49 Gurso de Psicol£ 
gia en la Universidad Co 
millas.
Grupo Grontrol^: N=22, Estudiantes de 1# Psicologia
de la misma Universidad,
Grupo de controlg: N=ll, Estudiantes de 3- Teologla
en el seminario de Madrid.
Grupo de control^: N=10, Estudiantes de 3- de Teolo
gia en el Seminario de Ma­
drid.
c) Método del Test - retest :
Hemos utilizado también este método, aplicando 
el test en dosôcasiones a los mismos grupos de control 
con un intervals de tres meses. El coeficiente de corre 
lacién obtenido es el coeficiente de fiabilidad, que 
puede interpretarse como coeficiente de Sstabilidad que 
también puede interpretarse como de no ambigüedad. Para 
ello hemos obtenido las diverses correlaciones entre
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los puntuaciones antes y después en cada grupo, como ex 
pondremos en el cuadro global.
d) Método de éntrenamlento de Jueces;
Como las respuestaa a los items ESCUCHAR y CO­
MUNICAR son respue^tas abiertas, el método que se usa 
para su calificacién es el de preparar y entrenar unos 
jueces para el uso de las escalas de 5 niveles y confer 
me a dichas escalas dar la puntuacién correspondiente.
La correlaciôn interjueces que se obtiene nos sirve pa­
ra un doble objetivo: por una parte como coeficiente de 
fiabilidad ya que indica el grado de concordancia y ho- 
mogeneidad en el criterio en que estan inspiradas dichas 
escalas. Y por otra parte como Indice de validez de las 
mismas, ya que se esté expresando una mayor o menor va11 
dez conceptual, en lo que se refiere al uso de la esca- 
la y a juicios de los calificadores.
1.2 Resultados obtenidos;
Asi pues, después de explicar el procedi­
miento, vamos a presentar en este cuadro los resultadoS 
obtenidos segun los distintos métodos que hemos emplea­
do dejando para después un comentario més amplio del en 
trennmienho de jueces y los resultados obtenidos en los 
mismos:
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Fiabilidad obtenida en las distintas variables 






des : Spear 
man-Brown
(n = 7 D







ESCUCHAR 0.64 0.65 0.67 0.78 0.84
COMUNICAR 0.75 0.78 0.66 0.69 0.60
DISCRIM. 0.61 0.70 0.70 0.65 0.78
Todos los coeficientes son bésicamente satisfac- 
torios, a nuestro juicio, sobre todo teniendo en cuen 
ta el escasphumero de items. Séria ciertamente bajo si 
fueran a utilizarse estas escalas como instrumentes pa 
ra tomar decisiones sobre individuos, pero este no es 
el caso. Para el uso que hacemos de estos instrumentos 
en esta investigaciôn los considérâmes suficientemente 
altos y a tono con lo que es normal encontrar en la li_ 
teratura profesional. Résulta obvio que el mejor es el 
de COMUNICAClON:los otros dos son mas bien bajos, pero 
como vamos a utilizarlos para comparer grupos y los gru 
pos son més bien astables que los individuos, nos pare­
cen aceptables. En estudios posteriores, como indicare- 
mos mas adelante, estos coeficientes podrian aumentar
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inclu.yendo més items en las escalas.
1.5 Error tipico y mejora de la fiabilidad
Todavia dentro de la fiabilidad hemos queri- 
do averiguar dos aspectos que nos puedan resultar de 
inter es para el uso de este instrumente:
a) El error tipico.
b) La mejora de la fiabilidad por alargamiento del 
test.
a) El error tipico; El error tipico lo hemos cal­
culado a partir del coeficiente Alfa de Cronbach, utili 
zando la siguiente fôrmula:
®e ~ ® \ f ^  " siendo;
8= desviaciôn tipica
^11“ coeficiente de 
fiabilidad.
Y los resultados han sido:
ESCUCHAR : Sg = 5.10
COMUNICAR ! Sg = 1.45
DISCRIMINAR : s^ = 5.56
El error tipico, que indica la variabilidad pro­
bable de las puntuaciones individuales, puede resultar 
nos de interôs en el caso de que tuviéramos que tomar 
algûn tipo de decisiôn individual respecto a las puntua 
ciones obtenidas por un sujeto deterininado (por ejemplo
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en tareas de orientaciôn y para darle feedback al suje 
to etc.) y obtener asi una mayor precisiôn en la inter 
pretaciôn de los resultados. En todo caso, la magnitud 
de los errores ya se ve que, a la vista de los résulta 
dos nue tenemos delante, depende de los coeficientes 
de fiabilidad.
b ) La mejora de la fiabilidad del instrumente por 
alargamiento del test.
Ya indicamos anteriormente que el haber escogi- 
do cuatro items para la mediciôn de cada una de las des 
trezas respondia a un criterio seguro basado en la pro- 
pia observaciôn del uso de este tipo de instrumente en 
parecidos curses de entrenamiento. Y que el mismo Car­
khuff concede amplia libertad para utilizar los items- 
-estimulos que parezcan convenientes. Indudablemente to 
do test, a mayor numéro de items tiene una mayor proba- 
bilidad de que obtenga una menor fiabilidad. Pero por 
otra parte en este caso también hay que tener en cuen­
ta que al tenerse que utilizar el sistema de jueces pa­
ra corregir las respuestaa correspondientes a las dest e 
zas de ESCUCHAR y COMUNICAR, todo proceso se hace raucho 
mas largo y de ahi que la variable tiempphaya de tenerse 
en cuenta a la hora de lograr un balance adecuado.
Por ello, aunque la fiabilidad obtenida nos pare- 
ce adecuada dado el corto numéro de items con que cuen-
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ta (cuatro por destreza) sin embargo hemos querido ex­
plorer que pasnria si tuviera algunos items mas y su po 
sible repercusiôn en una mejor fiabilidad.
I
Para ello hemos rSalizado una doble exploraciôn:
a) Por una parte tratar de averiguar qué ganancia 
se obtendria respecto a su fiabilidad anadiéndole un nu 
mero minime de items, en este caso dos por destreza, pa 
ra seguir contando de esa manera con la ventaja de la 
brevedad del test, tante por lo aue signifies en su apli 
caciôn como sobre todo en la correcciôn por jueces entre 
nadoa.
Hemos empleado 1a fôrmula de Spearman-Brown que es 
adecuada al caso y que permite saber, dado un coeficien+ 
te de fiabilidad conocido, si ampliamos la longitud del 
test multiplicande el numéro de items por un coeficien­
te (n)(en este caso 1,5 que séria el correspondiente a 
anadirle un par de items a cada destreza) permite averi 
guar -decimos- cual sera el nuevo Indice de fiabilidad 




El resultado ha sido el siguiente:
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Test ampliado a 6 items por destreza;
ESCUCHAR : Fiabilidad 0,72
COMUNICAR ; Fiabilidad 0,81
DISCRIMINAR: Fiabilidad 0,70
Como vemos, con solo aumentar un par de items por 
destreza y por ello mantener casi identico el criterio 
de brevedad del test, se logra un aumento sensiblemen- 
te importante en la fiabilidad del test al situarse to 
das las variables por enciraa de 0,70 .
b) Por otra parte hemos querido preguntarnos por 
la cantidad de items que exigiria ser anadidos si quere 
mos lograr una fiabilidad mejor e incluso si nos pregun 
tamos por la fiabilidad ideal que podia estar en torno 
al 0,90. Los resultados pueden ser interesantes para 
poder ofrecer sugerencias de cambio o mejora del instru 
mento siguiendo unos criterios que tenga en cuenta no 
s6lo la ventaja de un mayor rigor (en este sentido una 
fiabilidad mas alta) sino también los incon enientes de 
una longitud mayor con respecto a obviar el cansancio 
en su apliacién o la complicaciôn de su correcciôn .
Para ello hemos empleado la fôrmula de Spearman- 
-Brown que se utiliza cuando tenemos un iniice de fiabi 
lidad conocido (r^^) y queremos aumentar la fiabilidad
— 269 —
hasta llegar a un determinado indice mas alto (r^) au- 
mentando el numéro de items:
''n ( 1 - 'il)
'11 (1 - 'i>)
T el resultado ha sido el siguiente:
Cuadro del numéro de items necesario en rela­
ciôn con distintos coeficientes de fiabilidad 
a partir del test dado:
Fiab! 0.75 Fiab.tO.80 Fiab.*0.85 Fiab.*0.90
ESCUCHAR 6.57 8.76 12.43 19.72
COMUNICAR 4.10 6.84 7.51 12.52
DISCRIM. 7.60 12.67 14.37 22.02
Vemos por tanto que el numéro de items que debe- 
ria tener el test en cada destreza si se quiere aumen­
tar sensiblemente su fiabilidad y como esta cambia en 
las tres destrezas a partir del test dado. A la vista 
de estos resultados se pueden hacer una serie de consi 
deraciones que tendrian la funciôn de recomendaciones 
sobre el instrumente que estâmes analizando, el Test de 
Destrezas Interpersonales, como consecuencia de la fia­
bilidad obtenida y atendiendo a su posible mejora:
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Recomendaciones para me.iorar la fiabilidad;
1. Me.iorar la fiabilidad con el mismo numéro de 
items : Si queremos mantener el mismo numéro de items 
por las ventajas antedichas en su aplicacion y correc­
ciôn mantendriamos los dos items que discriminan mejor 
y que son : En ESCUCHAR el 1 y el 5» en COMUNICAR el 4 
y el 3; en DISCRIMINAR el 2 y el 5. Y mejorariamos la 
formulaciôn de los otros items que discriminan mejor, 
pero teniendo en cuenta el mantener los mismos crite­
rios en cuanto a contexte del item , creciente dificul 
tad, tipo de sentimiento, etc. 0 bien hacer una formas 
paralelas de los items que discriminan repitiendo el 
mismo contexte, Tal vez ahi gane en fiabilidad, pero 
pierda en cambio en lo que se refiere a variedad de los 
distintos contextes.
2. Me.iorar la fiabilidad aumentando el numéro de 
items ; Séria la otra soluciôn. Ya hemos visto que :
a) Con solo alargar dos items, dejando el resto 
tal como esta, la fiabilidad en los tres cases es ma­
yor que 0,70, suficientemente buena dado el escaso nu 
mero de items. Podria hacerse una combinaciôn de lo an 
terior (mejorar la redacciôn de los dos items menos 
discriminâtivos en cada destreza) con esto (y alargar 
de forma que queden un total de 18 items en el instru­
mente. Creemos que esta medida séria practice ya que 
mantendria el criterio anterior de la brevedad y gana
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rta el mismo tiempo en fiabilidad.
b) La fiabilidad total supone longitud diatinta 
en las diferentes destrezas. En efecto, y en linens ge 
nerales, y tomando como fiabilidad muy apreciable un 
0.85 por ejemplo, supone anadir cuatro items mas de CO­
MUNICAR, 8 en ESCUCHAR, y 10 en DISCRIMINAR. Ese podia 
ser un criterio a seguir: el lograr la fiabilidad ideal 
de 0.85, aunque cada una de les destrezas tuviera dis­
tinta longitud y en este sentido diêra una longitud to 
tal de un test de 54 items, frente a los 12 de que cons 
ta ectualmente. Supone de hecho casi triplicar la exten 
si6n.
Otro criterio séria el lograr un instrumente funcio 
nal donde tenga cabida tanto el criterio de la mayor bre 
vedad posible dentro de una fiabilidad mejorada y mante- 
niendo el mismo numéro de items para medir cada destre­
za, aunque fuera la fiabilidad igualmente distinta en 
cada una de estas variables. Por funcionalidad manten­
driamos este criterio y en este sentido recomendariamos 
lo siguiente de cara a futures uses del instrumente que 
ahora analizamos:
a) Alargariamos les items de ESCUCHAR hasta 8 y 
asi lograr una fiabilidad de 0.85.
b) Igualmente alargariamos les items de COMUNICAR 
a 8 para obtener una fiabilidad en torno a 0.85.
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c) Lo mismo hariamos con DISCRIMINAR, el hacerlo 
de 8 items y asi obtener una fiabilidad un poco menor 
pero suficiente de 0.75*
Con ello duplicando el total hasta tener 24 items 
en vez de los 12 actuales conseguimos un instrumente 
con una fiabilidad bastante mejorada al pàsar de entre 
0.61 - 0.78 (en el caso actual) a obtener entre 0.75 - 
0.85 (en el caso de cumplir esta recomendaciôn y dupli 
car su longitud).
1.4, El Entrenamiento de los .jueces t
1.4.1. Introducciôn;
El sistema de jueces entrenados para calificar 
las respuestas segun las escalas EA (escucha atenta) y 
la escala para medir destrezas interpersonales de ayuda 
(Carkhuff, 1980)(1), se hace indispensable ya que se 
trata de respuestas abiertas en los casos de las des­
trezas ESCUCHAR y COMUNICAR.
Desde el punto de vista de la investigaciôn, 
el cursillo de entrenamiento de jueces tiene que lograr 
2 objetivos:
I). Por una parte una puntuacién media en ca­
da uno de los items , obtenida entre los dos jueces que 
corrigen cada una de las respuestas.
II). Por otra parte una correlaciôn interjue­
ces para poder obtener una media de Is fiabilidad de las 
escalas y por tanto del instrumente de medida.
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Este sistema de entrenamiento de jueces para utili­
zar determinadas escalas ha sido ampliaraente usado en la 
historia del modelo de Carkhugf, Sobre todo ha sido uti­
lizado para el uso d!e la escala de comprensiôn empâtica, 
tal vez la m&s utilizada de las escalas creadas por Car­
khuff y de la que la escala para medir destrezas inter—  
personales es una derivaciôn.
1.4.2. Revisiôn de estudios;
Asi por ejemplo, Cooker v Cherchia (1976) obtuvie 
ron una fiabilidad inter-jueces de «87 calificando es- 
tlmulos escritos y de ,69 calificando respuestas verba­
les grabadas en cintas, en entrenamiento de destrezas 
del modelo de Carkhuff utilizando el T.1.(2). Anthony 
et al. (1974) obtuvicron una fiabilidad inter-jueces 
de .90 utilizando también el T.I. en un programa de en­
trenamiento en destrezas con estudiantes de Psicologia 
(5). También Anthony. Slowkowski y Bendix obtuvieron la 
misma fiabilidad inter—jueces de .90. esta vez preparan 
do consejeros en el campo de la rehabilitacion flsica (4), 
Roach (1976) obtuvo una fiabilidad inter-jueces de «83 
en el entrenamiento usado para comparer la eficacia de 
dos modelos diferentes, el de Carkhuff y el de Ivey con 
futuros consejeros éducatives (5)* Hume utilizando el 
HRA8 obtuvo una fiabilidad inter-jueces de ^82 en el en­
trenamiento de destrezas interpersonales (6). Donahue 
(1(^ '77) utilizando también el HRAS obtuvo una fiabilidad
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inter-jueces de ,93 en el entrenamiento de destrezas 
coraunicativas (?)♦ Cissna (1975) obtuvo dos coeficien 
tes de correlaciôn inter-jueces de .88 (empatia),
.70 (respeto), .82 (congruencia) y .81 (autorevelacion) 
entrenando en las actitudes facilitadoras de Carkhuff 
(8). Smith utilizando tres jueces para calificar res- 
puestas del HRAS en entrenamiento de consejeros obtuvo 
una fiabilidad media de .87 (9). Finalmente Cash y Ve- 
llena (1979) recientemente utilizô el HRAS en la compa 
racion de los dos modelos evolucionados de Carkhuff y 
obtuvo una fiabilidad inter-jueces de .91 (10).
Vemos pues que en estos estudios se obtienen fia 
bilidades inter-jueces que estan entre los .80-.90 y 
que respaldan de esa forma las escalas que ban sido u- 
tilizadas.
1.4,5. La elecciôn de sujetos :
Fueron seleccionados para este entrenamiento 5 su 
jetos, estudiantes de 4Q curso de Psicologia en la Uni- 
versidad Comillas y que asistieron por tanto a todo el 
entrenamiento del grupo experimental. Pero no pertene- 
cieron a la muestra de este grupo que ha servido para la 
investigaciôn, porque asi lo juzgamos oportuno, de for­
ma que su influencia sobre la media del grupo, debido 
al entrenamiento extra que recibian, no resultara un e-
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lemento demasiado déterminante de los resultados fina­
les del grupo. For ello no se les tuvo en cuenta y sus 
respuestas fueron separadas de la muestra.
En los diversos estudios que se ban hecho y en 
los que ban intervenido jueces se constata que, aunque 
teôricamente esta preparaci6n se puede ofrecer a cual- 
quiera, con todo conviens seleccionar aquellos que por 
su experiencia psicolôgica, su motivaciôn o su habili- 
dad, ofrecen majores garantlas para el desempeno de su 
funci6n. Es habituai en estos estudios coger sujetos 
que estan en los ûltimos cursos de la carrera, que ya 
han sido graduados recientemente o que ya llevan un 
cierto tiempo de experiencia profesional. Al elegir a 
sujetos que con 4 afios de estudios de Psicologia, crel 
mos cumplir con las garantlas minimes de éxito que no 
las encontramos, por ejemplo en los sujetos del grupo 
de control, que acaban de comenzar la carrera. Por e- 
llo preferimos perderlos de la muestra, ya que era unn 
garantis recibir el entrenamiento normal de su grupo y 
ademas este entrenamiento especlfico para famillarizar 
se con los items y con las escalas de calificaciôn.
1.4.4. Ob.jetivos y procedimiento del cursillo: 
El cursillo de entrenamiento totalizô un tiempo de 
20 horas en régimen intensive. Los objetivos a cubrir 
eran: i
a) Familiarizarse con la escala de Escucba 
Atenta.
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b) Familiarizarse con la escala de medida 
de las destrezas interpersonales.
Para ello se procedi6 a distribuir el entrena­
miento en dos partes: la primera centrandose en la ver 
tiente de la destreza de escuchar y la segunda en la 
destreza de comunicar. Antes del cursillo, y a la vez 
que todo el grupo experimental, habian completado el 
Test de Destrezas Interpersonales.
El procedimiento del cursillo cubrio las siguien 
tes fases:
1). Explicaciôn de los conceptos fundamentales 
del modelo de Carkhuff, especificamente los que esta- 
ban implicites en las destrezas que se tenian que call 
ficar.
2). Estudio por separado de las dos destrezas.
5). Ejemplos tornados de los mismos sujetos que
participaban en el entrenamiento, coraentario y califica 
ci6n corresppndiente.
4). Confecciôn del inventario de las posibles 
respuestas ante cada uno de los items y su corresppn­
diente calificaciôn.
5). Discusion de respuestas al test tomadas de 
grupos a los que se habia aplicado precisamente para 
contar con abundante material de respuestas y no tener 
que utilizer de esa manera en este tipo de experimen-
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tfîl y control.
6). Cnlificaciôn individual de 10 Test de Destre­
zas, correspondlentes a la muestra (mezclados los gru­
pos experimental y de control) y obtenciôn de la corre 
laciôn como medida tentative.
Este proceso se siguiô metodol6gicamente para la 
discusiôn y calificaciôn de cada una de las destrezas. 
Pronto se constaté que el uso de las escalas no es di- 
ficil, pero se requiers un comentar los ejemplos una y 
otra vez para poder prévenir y reducir las ambigüedades 
de la calificacion en aspectos que no son facilmente 
clasificables.
Uno de los puntos que centraron mas la discusién 
surglé en torno a la clasificacién de los sentimientos 
(atendiendo a su catégorie y a su intensidad). Este 
siempre aparece como un problème arduo ya que al ser 
estimulos escritos faltan los datos que proporcionaria 
el paralenguaje (tono, ritmo, cadencia) asi como la ca 
ra y otros gestes para poder comprender més exactamente 
el sentimlento que la otra persona esta experiraentando. 
Por otra parte hay siempre una garaa amplia de sentimien 
tes y palabras o adjetivos correspondlentes que los pue 
den refiejar y en ese sentido se insistlé en el uso de 
alternativas y sinénimos procurando centrar més el pro- 
blema en el estado afectivo que tiene cierta intensidad
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emocional (muy intense, medianaraente intense, normal, 
etc.) que en subrayar que s6lo una palabra o un adje- 
tivo fuera la solucién correcte para comunicar la res 
puesta mas efectiva ante cada item.
Otro punto que también consumiô cierto tiempo en 
su discusiôn fue el referente al nivel 5 .5  y 4.0 etc. 
en las escalas, cuando ya se pasa a personalizar el 
significado. Se constaté la dificultad y por otra par­
te la importancia que tiene para cualquier orientaciôn 
més directive el hacer el puente entre una dimensiôn 
de respuesta que pone en el exterior la causalidad de 
lo que esté pasando al otro y una dimensiôn que impli 
ca mas a la persona basta descubrir el posible déficit 
que tiene en relacién con lo que esté ocurriendo asi 
como su responsabilidad personal. Fue este uno de los 
puntos que més costé aclarar con ejemplos.
Pero en general el sentimiento que prevalecié du 
rante el cursillo de entrenamiento era de subrayar la 
claridad de los componentes descritos por Carkhuff pa­
ra cada uno de los niveles y por otra parte al darse 
medios niveles en el caso de la escala de medida de las 
destrezas interpersonales, résulta la calificacién més 
raatizada. A su comprensiôn ayudô mas un estudio més en 
profundidad de los mismos ejemplos ofrecidos y califi- 
cados por CArkhuff.
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1.4,5. Acuerdos alcanzados en la calificacién: 
Como consecuencia de esta discusién de ejemplos, 
se alcanzé diversos acuerdos en cémo interpreter las 
calificaciones dudosas. Estos acuerdos fueron escritos 
para que constaran para todos por igual y son los si- 
guienkest
a) Las respuestas deben ser calificadas toi 
como esta la sentencia expllcitamente escrita. En este 
sentido parece inepropiado el discutir intencionolida- 
des o presupuestos eue podrlan estar debajo de lo que 
ahi se dice,
b) Cuando se encuentran respuestas muy largos 
en las que se detectan diversos temas, los jueces tie- 
nen que tratar de identi ficar el tema que parece mas 
nuclear o central. Los temas secundarios necesitan ana 
dir o quitar significativamenbe del tema central, para 
que puedan ser tornados en cuenta a la hora de calificar 
los.
c) El dar consejos debe ser calif icado normal- 
mente con 1.5 • En cainbio una calificacién de 2.0 pare 
ceria mas aceptable cuando el consejo es dodo en el con 
texte de un minime reflejo y respuesta al contenido. Y 
un consejo también puede ser clasificado con 1.0 cuando 
aparece muy fucra del contexto y sin tener que ver con 
la situaciôn.
d) Una calificacién de 2.5 parece apropiada c 
cuando la resr'uesta al sentimiento principal experimen
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tado es buena pero no acaba de ser del todo precise pa 
ra merecer un 5.0 .
e) Aquellas respuestas que no siguen las ins- 
trucciones que se han dado al principio del test, de­
ben ser clasificadas con un 1.0 . En estas circunstan- 
cias nunca se podrâ alcanzar una puntuacion mayor de 1.5 
a menos que se encuentre en la respuesta un seguir fun- 
damentalmente estas instrucciones.
f) Las respuestas que sean formuladas como pre- 
guntas , deben ser clasificadas con 1.0 y 1.5 a menos • 
nue en esta forma de preguntar esté implicite un refle- 
jo del sentimiento experimentado.
g) Acuerdos con la persona tales como "estoy de 
acuerdo","eso parece normal o correcte", etc. no debe 
calificarse con mas de 1.5 si es que aparece asi de es- 
cueto.
1.4.6. Fiabilidad inter-jueces: ^
Cada respuesta era clasificada por 2 jueces de for 
ma indcpendiente. Este parece el método que ofrece mayor 
fiabilidad, aunque en algunos estudios aparecen los dos 
jueces discutiendo entre elles y calificando la respues­
ta de comun acuerdo. Pero ese no fue nuestro caso, sino 
nue quisiraos seguir a la mayoria de los estudios que 
han adoptado este otro sistema.
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La puntuacion media obtenida entre ambos jueces 
era la que se consideraba como resultado final de ca­
da item.
Durante el mismo cursillo de entrenamiento y co­
mo prueba final se seleccionaron aleatoriamente 10 res 
puestas de ESCUCHAR y 10 respuestas de COMUHIC/\R para 
obtener la correspondiente fiabilidad y loprar de esta 
manera un primer dato de estes instrumentes tal como e- 
ran usados por nosotros. Tanto en escuchar como en co­
municar se obtuvo una primera fiabilidad oue iba desde
0.73 hasta 0,88. la discusiép posterior de cada uno de 
los items y las respuestas correspondlentes exponiendo 
cada uno de los jueces su puntuacion y las razonos que 
habla tenido para ello se verific6 como muy positiva e 
importante de forma que con ella se diô por finalizado 
el cursillo.
Antes de partir de distribuyé aleatoriamente el 
material para ser calificado asi como las hojas de re­
gistre de datos, de forma oue tuvieran que entregarse 
al instructor para oue un juez no tuviera conocimiento 
de la puntuacion de otro juez. El instructor fue tam­
bién el vehiculo para intercambio de material y entre- 
gar de unos a otros las respuestas ya calificadas por 
un juez que tenla nue calificar el otro.
Asi se obtuvioron correlociones de Pearson entre
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cada par de jueces (les llamaremos A, B, y C) en cada 
una de las destrezas (ESCUCHAR y COMUNICAR).
Los resultados y consiguiente coeficiente de fia 
bilidad fueron obtenidos tanto en el pre-test como en 
el post-test y fueron los siguientes:
Fiabilidad inter-.jueces en el uso 
de las escalas de ESCUCHAR y de me­
dida de destrezas Interpersonales:
Cuadro 1; Correlaciones Pre-test
A y B B y C A y C
ESCUCHAR 0.96 0.96 0.98
COMUNICAR 0.93 0.90 0.96
Cuadro 2: Correlaciones Lost-test
A y B B y C A y C
ESCUCHAR 0.90 0.87 0.81
COMUNICAR 0.93 0.93 0.97
Como vemos por los resultados, ia discusiôn de 
las respuestas corregidas al final del cursillo hizo 
mejorar notablemente la fiabilidad de los jueces que 
corrigieron de forma independiente, hasta situarse en 
unos coeficientes muy satisfactorios. En conjunto en
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los 12 coeficientes obtenidos vemos oue todos menos dos 
estén por encima de O.90, lo cual las situa como con- 
junto en un resultado un poco mas alto y favorable que 
los coeficientes de fiabilidad de los estudios a los 
que hemos aludido anteriormente, Se puede observer tarn 
bién que es un poco mejor en el pre-test, debido posi- 
blemente a que se calificaron las respuestas recién a- 
cabado el cursillo y por tanto bajo el influjo del apren 
dizaje reciente. Sin embargo al cabo de tres meses do 
corregir el post-test siguen siendo igualmente altas 
situândose como media en torno al 0.90 para arabas esca 
las. Mas adelante cuando veamos los resultados del es­
tudio de segtiimiento, volveremos a dar la fiabilidad 
que han obtenido los mismos jueces al cabo de 6 meses.
En resumen, podemos concluir que este cursillo 
de entrenamiento de jueces aparece como un elemento im 
prescindible en la metodologla de esta investigacién, 
ya que proporciona unm puntuaciones médias mas pondéra 
das que si fueran calificadas por una sole persona y 
ror otra parte nos da datos para Juzgar la fiabilidad 
de las escnlasde medida. En nuestro caso esta fiabili­
dad puede considerarse como muy satisfactoria al situar 
se eu torno al 0.90 y repercute asi en bénéficia del 
insbrumento que estâmes analizando y mas globalmentc 




La validez tiene menos importancia el verificar- 
la porque los estudios previos la prueban suficiente- 
mente, sobre todo los de Hefele y Hurst (1972)(11), 
Carkhuff (1974)(12), Anthony. Gormally y Miller (1974) 
(13), Donahue (1977)(16), Valle (1978)(17), Hume (1977) 
(18), Keeling (1978)(19), Anthony y Drasgow (1978)(20) 
y Cash y Vellema (1979)(21).
Los items son muy parecidos y responden a la me-r 
diciôn de lo que miden las escalas originales estudia- 
das previamente . Més discutible era la fiabilidad en 
una nueva versiôn y en un nuevo idioma y era este lo 
que teniamos més interés en verificar y asegurar a unos 
niveles minimos.
Con todo, hemos querido aportar algunos elementos 
a la validez de nuestra propia versiôn, verificando tam 
bién algunas hipôtesis que creemos ayudan a clarificar 
el instrumento.
Esta validez la justificaremos pues de diverses 
formas :
2.1. Validez aparente ;
Parece bastante clara en este caso. Por una 
parte es un instruraento tornado del mismo autor, Carkhuff, 
que ha creado la teorla y ha hecho operatives los concejg
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ton y teorla de una forma directe. Tor tanto ahl no se 
intenta medlr variables indirectas, sino el entrenamien 
to de una serie de destrezas entre las que estén la ca- 
pacidad de escuchar atentamente, la de comunicar res­
puestas efectivas y la de discriminar aquellas més efeç 
tivas de las menos efectivas. Responds por tanto a jui- 
cio de los expertes a lo oue se pretende medir. En este 
sentido hemos tenido inte res en adaptarlo de lo que el 
mismo Carkhuff propone y no inventer un instrumente nue 
vo ni diferente del utilizado por el autor del modelo, 
Habria pues una validez aparente basada en la misma auto- 
rldad de los expertes, de Carkhuff y sus asociados , 
en relacién con el criterio o punto de partida que hubo.
Por otra parte también parece darse una validez upa­
rente respecte a los sujetos que leen y responden a los 
diversos estimulos del test, Porque tanto en los instruc­
ciones como en los items aparecen con claridad que se 
trata de escuchar con atencién y retener y repetir el nu 
cleo fundamental en el caso de la destreza de escuchar; 
que se trata de loer diversos estimulos y dar la mejor 
respuesta de nyuda en el caso de comunicar y que se tra­
ta de leer otros estimulos y establecer una jernrqula en 
las diversos respuestas que se dan, en el caso de la 
destreza de discriminar. Con lo que parece claro que el 
instr'imento, a los ojos de los que lo leen, consta de u-
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nas instrucciones y de unos items dirigidos directamente 
a medir estas tres destrezas,
Finalmente creemos muy importante dentro de este 
aspecto de la validezaparente y lôgica, recoger aqui de 
nuevo lo que dijiraos hablando de la fiabilidad obtenida 
en el cursillo de entrenamiento de los jueces que cali- 
ficaron las respuestas de escuchar y comunicar. Las altas 
correlaciones que se obtuvieron que las escalas que se 
han utilizado para calificar estas respuestas, la esca 
la de escuchar y la de destrezas interpersonales, son 
instrumentos fiables y vélidos, ya que se ha dado un 
acuerdo importante entre los jueces oue las han utiliza 
do, acuerdo que expresaria en este caso la validez fa­
cial que tiene que ver con la descripciôn de los diver 
SOS componentes de la escala. En este caso nos situamos 
en la misma linea de otros estudios, por ejemplo el de 
Hume que al presentar una alta fiabilidad inter-jueces 
senala también el soporte que adquiere con ella la vali 
dez facial del instrumente (22).
Se muestra por tanto un acuerdo fundamental en la 
gradaciôn representada por los diversos niveles y la 
descripciôn de cada uno de elles. El haber mostrado 
tan alto acuerdo en la correcciôn es importante por eso 
no solo para la fiabilidad sino también porque confirma 
la validez lôgica de las escalas, instrumentos impor-
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tontes pars poder obtener las puntuaciones correspon- 
dientes a las destrezas que pretenden medir.No duda- 
mos el que estâmes comprobando, lo que queremos compro 
bar y no otra cosa.
2,2.Contraste de grupos conocidost
Nos estâmes moviendo, en el trabajo nue realiza 
mos, en la amplia area de las relaciones interpersona­
les y de la comunicaciôn. Constatâmes que estas destre­
zas y este entrenamiento tienen que ver tanto cen una o 
rientaclôn profesional de la relaciôn de ayuda, como la 
que se da entre cualquier psicôlego y su cliente, como 
en cualquier tipo de interacciôn donde unas personas 
se relacionan de forma que buacan ser ayudados y apoya- 
dos por amigos, aprofesores, educodores, etc. y en gene­
ral por aquellos que en un moments dado les pueden "ha­
cer bien" de cualquier manera que lo definamos. En uno 
palabra, que estas destrezas tienen que ver tanto con 
la comunioncion mas oficial y estrlc.tamente terapeu- 
tica (llamoda asi porque tiene lugar en ese contexto y 
con unos rôles definidos) como con aquolla otra que sien 
do una comunicncion "normal" (sin roles ni contexto es­
pecif icamente definidos) puede convertirse en terapeô- 
tica por el resultado que produce.
En este sentido pensâmes que puede haber grupos
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més sensibilizadoj que hayan participado en cursillos 
o en lectures, que hayan sido més expuestos a los diver-r 
SOS aspectos de las relaciones interpersonales tanto 
en lo teorico como en lo préctico y otros grupos que 
no hayan tenido ocasiôn de esa sensibilizaciôn teôrico- 
-prôctica en este campo en el que nos movemos. Y que en 
virtud de esta diferente realidad podemos presumiblemen 
te mostrar diferentes expectatives respecte a un posible 
rendimiento de estas destrezas tal como aparecen medidas 
por este instrumente antes de cualquier cursillo de en­
trenamiento més especifico.
Por eso hemos pensado que otra forma de validar 
este instrumente sera comparer dos frupos que aparezcan 
el uno como més sensibilii ado en el campe de las relacio 
nés interpersonales, de forma "globalmente entendidas" 
y el otro grupo menos sensibilizado e instruido en ese 
mismo campo". Si contrastésemos las medidas que obtie­
nen ambos grupos antes de iniciar cualquier tipo de cur 
sillo, podemos presentar una sencilla hipôtesis que de 
verif icarse verif icaria el instrumente y ser^^a que se 
puede esperar que el grupo sensibilizado obtenga alguna 
diferrncia significative respecte al grupo menos sensi­
bilizado e instruido en alguna de las destrezas debido 
precisamente a su mejor preparaciôn en sentido araplio, 
preparacion oue incluye aspectos teôricos y practices.
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Cuando nos referimos G "tnns sensibilizaoiôn e ins- 
truccl6n"entendemos que se refiere n todos aquellos as­
pectos oue han contribuido a que el grupo pueda dar ma­
jores respuestas que otro grupo oue no ha obtenido esas 
mismas posibilidades tanto en un nivel mas amplio como 
de forma mas especifica. Asi, por ejemplo, incluirén as 
pcctos taies como cursos de psicologia que han tenido 
que ver con las relaciones interpersonales en general 
o con técnicas mas especificas que tienen relaciôn con 
estas destrezas en particular, tales como las de orien­
taciôn rogeriana; ejercicios de sensibilizaciôn a la co 
mufiicatiôn interpersonal; lectures sobre estos temas; po 
sibilidades de practices supervisadas, algun tipo de di- 
nômica de grupos, etc. . Pasando a describir desde este 
punto do vista los grupos contrastados, observâmes los 
siguientes aspectos:
i) El grupo experimental esta formado por 28 suje­
tos , todos ellos cursando en este momento 4° de Psicolo 
gia en la Universidad Comillas, Madrid. Desde esbe pun­
to de vista les considérâmes de "mas sensibilizaciôn e 
instrucciôn" en este campo de la comunicaciôn y las re­
laciones interpersonales. La razôn os nue han estado e£ 
tudiando cuatro cursos de psicologia con sus diverses 
asirnnturas y,mas eu concrete en la asignatura de Psico 
logia social^ han pasado por diverses ejercicios practi-
- 290 -
cos y sensibilizaciôn a la percepciôn y comunicaciôn 
interpersonal. Ademas todos ellos siguieron un curso de 
un semestre sobre la teorla y prâctica de la relaciôn 
de ayuda en Cari Rogers. También todos ellos, al final 
del primer curso, tuvieron un cursillo especial de co­
municaciôn y mejora de las relaciones en el grupo. Al­
gunos han asistido a un curso intensivo de dinémica de 
Grupo en el Escorial, organizado por el Institute de In 
teracciôn y dinémica personal de Madrid. En este mismo 
Instituto han cursado algunos de ellos cursillos de fin 
de semana sobre técnicas gestélticas. Todos estos datos 
estén recogidos de la informaciôn dada por ellos cuando 
se les preguntô por la preparaciôn anterior a este cur­
so de entrenamiento en destrezas interpersonales en es­
te campo. Por todo ello les consideraraos como un grupo 
que ya de entrada podria obtener majores puntuaciones 
que los grupos de control por esta preparaciôn teôrico- 
-préctica en este campo y en general por los diversos 
estimulos recibidos durante cuatro cursos de Psicolo­
gia en raaterias que pueden tener que ver con esta de las 
relaciones interpersonales o de la relaciôn de ayuda.
ii) El grupo de control 1 esté formado por 22 
sujetos, estudiantes de 19 de Psicologia en la misma 
Universidad Comillas. No han cursado ni la asignatura 
de Psicologia Social, ni han hecho tampoco el curso
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sobre la teorla y prâctica de Cari Rogers. Tampoco han 
tenido ningûn cursillo en la Facultad por lo que se re 
flere a comunicaciôn o relaciones humanas. Ninguno de 
ellos nfirma haber asistido a algun curso intensivo de 
Dinâmica de Grupos o a algun tipo de seminario intensi 
vo de fin de semana sobre aspectos relacionados con ee 
te campo. En este sentido los consideramos como un gru 
po de "menos insensibilizaciôn e instrucciôn" en este 
campo de las relaciones interpersonales, entendidas es 
tas de forma amplia y como preparaciôn global para un 
modelo mas especlfico como puede ser el de Carkhuff.
lii) El grupo de control 2 esté formado por 11 
sujetos estudiantes de 3S de Teologla en el Estudio 
Teolôgico del Seminario de Madrid. En su carrera, y den 
tro de los dos primeros afios destinados a estudios mas 
filosôficos, afirman haber cursado una asignatura de 
un semestre llamada 1sicologla General, que suronla una 
iniciaciôn bésica a la Historia de la Psicologia y a 
cuestiones importantes de la Psicologia de hoy y afir­
man estar cursando, en el momento de la aplicaciôn del 
test, otra asignatura también de un semestre llamada 
Psicologia de la Religiôn. Ninguno do ellos ha asisti­
do a ningün cursillo intensivo de dinémica de grupos , 
tampoco conocen la teorla y practica de Rogers de pri 
mera mano, sino por referencias en clase a propôsito 
de otras cosas y el ûnico tipo de sensibilizaciôn en
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relaciones humanas, afirman haberlo recibido en relaciôi 
con cursillos destinados a problemas pastorales con la 
adolescencia. Han tenido pues muy poco acceso a aspec­
tos teôricos de las relaciones interpersonales y los as 
pestos practices que subrayaban se refieren al contexto 
pastoral en el que estan insertos. Desde nuestro punto 
de vista pues, creemos que se les puede considérer como 
otro segundo grupo "menos sensibilizado e instruido" en 
aspectos teôrico-précticos de la relaciôn interpersonal. 
Al menos en comparaciôn con el grupo experimental, al 
que nos hemos referido més arriba.
A estos tres grupos se les aplicô el T'est de Des­
trezas interpersonales en el mismo tiempo, elfnes de Mer 
zo de 1981. La hipôtesis y verificaciôn que pretendia- 
mos llevar a cabo es hasta qué punto se daban diferen­
cias significativas entre el llamado"grupo ttés sensibi­
lizado e instruido" en relaciones interpersonales enten 
didas de forma amplia tanto en sus aspectos teôricos co 
mo en los précticos y cada uno de los otros dos grupos 
considerados como "menos sensibilizados e instruidos" 
en este mismo campo, divisiôn hecha atendiendo a lo que 
los mismos sujetos han manifestado de lo que constituye 
su formaciôn previa en este campo. Pensamos que segûn 
eso se tienen que dar algunas diferencias significatives 
ya como punto de partida, aunque ninguno de ellos haya
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estado sometido a un entrenamiento mas especifico como 
es el presentado por Carkhuff. Y que si eso se refleja 
de alguna manera, serviré para rëforzar la validez de 
nuestro instrumento ya que se desprenderia que los que 
tienen mejor preparaciôn en este campo obtienen puntua­
ciones mas altas de entrada aunque,*conozcan mas concre- 
tamente los conceptos y las escalas que maneja Carkhuff.
Tara ello>obtuvimos ^as puntuaciones médias y ti- 
picas pre-test y utilizamos la sipuiente fôrmula para 
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I.OS resultados obtenidos son los siguientes:
IXintuocicnes mediasytipicas en el 
pre-test de los 5 grupos citados:
ESCUCHAR COMUNICAR DISCRIMINAR












16.90 4.64 10.08 2.88 30 4.91
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Grupo C^ t*0.8119 t=5.l0+++ t = 0.17
Grupo E 
Grupo Cg t=2.30+ t=5.07+++ t=2.44+
Nivel de significaciôn :
+++ = 0.001 
++ = 0.01 
+ = 0.05
Como vemos en el ultimo cuadroy la h^tesis se veri 
fica claramente en la destreza de Comunicar, ya que en 
el contraste de médias entre el grupo experimental ( o 
"mas sensibilizado e instruido") y cada uno de los gru­
pos de control (o "menos sensibilizado e instruido") 
se obtiens en ambos casos t significativa a un nivel 
de 0.001. Lo cual quiere decir que en el punto de parti­
da ambos grupos son diferentes en lo que respecta a las 
destrezas medidas por el instrumento, diferencias que 
pueden ser explicadas por los aspectos referidos ante­
riormente, debidas en este caso a la distinta prepara­
ciôn teôrico-prâctica con la que los distinbos grupos
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nccedi^ron a In pruebn. En las otras destrezas, Escuchar 
y Discriminar, aparece cloro en el contraste con el gru 
po de control 2 pero no en relaciôn con el grupo de con 
trol 1, Con lo cual creemos que la verificaciôn es més 
débil, aunque en el primer caso se confirmen las dife- 
rencias significativas en ambas destrezas, con un nivel 
de significaciôn de 0 .05. En conclusiôn pues, podemos de 
cir nue la validez del instrumento aparece mas clora en 
lo nue respecta a la destreza de comunicar, ya que se 
confirma la hipôtesis prevista con ambos grupos de con­
trol y aparece mas débil en lo que respecta a los otros 
dos componentes al haberse verificado en solo 1 de los 
grupos. En todo caso nueremos ser cautos en lo que a 
generalizaciôri se refiere , dada la magnitud de la mues 
tra usada. Pero al menos se ve por aqui un campo para 
confirmer esta validez en futures investigaciones.
2.3.Correlaciôn con otras variables;
Finalmente, como ultima prueba de validaciôn 
del Test de Destrezas Interpersonales, quisimos estable­
cer correlaciones con determinadas variables que pudie- 
ran estar presuntamente relacionadas. Para ello escogi 
mos la escala Firo - B de Schütz, el cuestionario del
c]ima del grupo de Fffeifer, la escala de autoestima de 
Cooper-Smith y el cuestionario post-fo/cusing de Vanden
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bos.
Hemos dedicado un extenso capitulo a exponer la 
metodologla y los presupuestos que hemos tenido en cuen 
ta a la hora de estableeer esta relaciôn entre las des­
trezas y estas otras variables, asi como los resultados 
obtenidos. Nos remitimos pues a dicho capitule posterior, 
cue nos ha parecido mejor situarlo como una segunda par 
te, despues de tratar todo lo referente al Test de Des­
trezas interpersonales y los cambios medidos por él.
Pero queremos incluir ya aqui una conclusiôn que 
nos parece importante desde el punto de vista de la va­
lidaciôn de la que hablamos. En efecto, la presunciôn 
que teniamos es que en lo referente a las necesidades 
de las relaciones interpersonales que se satisfacen 
en cualquier tipo de relaciôn interpersonal o grupal, 
pensâbamos que la variable "Afecto" séria la que ten- 
dria mas que ver con una o con todas las destrezas in­
terpersonales. La razôn es que, tal como la describe el 
mismo Schütz, tanto el afecto expresado como el afecto 
deseado son conductas referentes a la calidez afactiva, 
la empatia, la cercania, etc.. Y, como contenido, dis­
tintas a la variable inclusiôn (dentro o fuera del gru 
po) o control (poder como dominancia o sumisiôn). Pen­
sâbamos pues que si las destrezas, especialmente las de 
ESCUCHAR y COMUNICAR, tratan de hacer operative esta e-
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fecbividad en las relaciones interpersonales, una mejor 
capacidad en las mismas tendrla mas que ver con esta va 
riable "Afecto" que con cualquier otra variable medida 
por el FIRO-B. En resumidas cuentas, escuchar y cottuni- 
carvespuestas intercambiables con otras personas supone 
manifestar uno forma de afecto, de interés y de respe­
to por allas, Y eso tendria que tener su correlate de 
alguna forma en eue obtuvieran correlaciones més altas 
entre ambas variables, como expresién de que las perso­
nas que son més diestras en escuchai?^ comunicar con efec 
tlvidad, de alguna forma aparecen también més sensibili- 
zadas al valor afectivo y lo muestran en conductas que 
lo desean o lo expresan.
Con este planteamiento estudiamos los datos del 
pre-test de la muestra total y las correlaciones que se 
obtuvieron nos llevaron a las siguientes conclusionea:
a) Que se daba una correlaciôn positiva entre Cornu 
nicar y el Afecto-Expresado de 0,25 (p^ 0,05)
b) Que se daba una correlaciôn positiva entre Co- 
nicar y el Afecto-Deseado de 0,27 (p^0,05).
c) Que estas correlaciones e*an las ônicas signi- 
ficativas entre las destrezas y las variables medidas 
por el FIRO-B de Schütz, siendo por lo mismo las més 
altas.
En conclusiôn, la investigaciôn confirmaba la pre
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sunciôn que teniamos y que quisimos verificar, y deraos- 
traba que , aunque no fuera muy alta, pero si se da una 
correlaciôn significativa entre las destrezas de Comuni 
car por una parte y el Afecto tanto el expresado como 
el deseado por otra.
Se puede pues tomar como una confirmaciôn de la 
validaciôn de esta destreza y constructo con la varia­
ble "Afecto" medida por el FIRO-B de Schütz antes de 
que tenga lugar cualquier entrenamiento. La forma con 
que ha sido hecha operative la destreza de Comunicar, 
que en su nivel 3.0 supone intercambios de contenidos y 
de sentimientos con la otra persona, eso tiene que ver 
con el clima afectivo donde se express ese afecto o cer 
canla o donde se quiere recibir, y por ello las perso­
nas que puntuan alto en un aspecto, tienden a puntuar 
alto también en el otro. Por lo que ambos constructos 
estén relacionados, como hablamos previsto.
En Resumen. y con referenda a todo este apartado 
de la validez, esta la consideramos ampliamente probada 
en estudios expérimentales hechos con instrumentos préc 
ticamente idénticos y de los que se dériva el nuestro. 
Por otra parte la validez facial también parece clara a 
juicio nuestro y de los que han colaborado en esta inve£ 
tigaciôn (jueces). En este caso esto ha sido més senci- 
llo que en otro tipo de variables, porque se trata bé-
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sicamenfce de conductas observadns y no del més habitual 
cueationario de opiniones o actitudes cuya relaciôn con 
la variable medida puede eetar m5e confuea en principle, 
Ademas, hemoa presentado una cierta evidencia experimen­
tal basada en el con raste de grupos conocidoa y en la 
relaciôn con la variable "Afecto" del FIRO-B de Schütz , 
evidencia que -obviamente- no cierra el capitulo de la 
validaciôn, péro si nos da una razonable aeguridad.
300
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Capitulo 6
Descripciôn de la muestra
1. Introduceiôn
2. Modo de reclutaraiento y composiciôn 
del grupo Experimental
3. Edad y Sexo
4. El grupo de Control
1. Introducciôn
En este capitulo vamos a describir la 
muestra que constituyô el grupo de su.ietos con los que 
realizamoE el experimento asi como el modo de su reclu 
tamiento,
A la hors de decidlr el tlpo de muestra que necesi 
tabamos, dos criterios parecian sobresallr y orientar 
esta elecciôn :
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a) Ser una muestra pequena
b) Estar constituida por futures pslcôlogos
a) Ser una muestra pequenai
Preferiraos realizar el entrenamiento con una 
muestra pequena (considerada como tal con raenos de 30 
sujetos) por varias razones:
En primer lugar por seguir la recomendaciôn de 
Carkhff (1981) cue recientemente, en la ultima ediciôn 
del manual del instructor (Trainer's Manual), dice que 
su experiencia le lleva a afirmar que el numéro ideal 
de sujetos por grupo de entrenamiento es en torno a 20 
si hay un s6lo instructor, como en este caso. Y que cier 
tamente para grupos compuestos por 35-40 sujetos se ne- 
cesitan o un instructor mas un ayudante cualificado o 
dos instructores. Subraya Carkhuff la importancia que 
tiene el conservar esta proporciôn de sujetos por ins­
tructor por la dificultad que tiene cualquier programs 
de destrezas interpersonales para conseguir sus objeti 
VOS si no se proves con la suficiente direcciôn y feed 
back a cada uno de los sujetos y un numéro mayor harla 
peligrar esta asistencia personalizada a los mismos.(l)
A eso se anade también el que en nuestra experien 
cia de cursos similares en USA heraos visto que el numéro
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de sujetos en dichos cursos estaba normalmente situado 
entre los 15-25 sujetos, y en todo caso nunca vimos 
grupos môs numerosos que pasaran de 30 sujetos, por 
la misma dificultad do encontrar instructores competen 
tes para un grupo mas amplio.
También nos ha orientado la révision de los estu 
dios nue a partir de 1974 se han realizado sobre plan- 
teamientos similares al que oueremos establecer aqul, 
y que como veremos en un cuadro posterior, se han rea- 
lizado mayoritariamente sobre muestras pequenas.
Finalraente pensâmes que considerando que este ti 
po de entrenamiento ténia lugar por primera vez con mues 
tras espanolas con objeto de poder llegar n unas conclu- 
siones sobre el instrumente de raedida utllizado, habria 
que extremar las precauciones y la posibilidad de una a 
tencién mas personalizada tante al grupo como a cada u- 
no de sus componentes y en ese sentido tendré que ser 
necesarlamente un grupo reducido como el que ha servido 
de base para nuestra investigaciôn.
b) Estar constituida por futuros psicôlogos:
También fue este un punto de particular inte- 
rés en nuestro objetivo. En primer lugar porque la ma- 
yoria de las muestras con que sc ha realizado este ti- 
po de entrenamiento en USA ha comprendido fundamental-
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mente estudiantes o graduados en Psicologla Cllnica, 
Psicologia educative y Connseling etc. . La razôn ha 
sido el mejorar su preparaciôn como futuros profesiona 
les del campo de las relaciones interpersonales o el 
dotarlos con instrumentos mas validos ya en el campo 
de su ejercicio profesional en la relaciôn de ayuda.
El querer hacer nuestra investigaciôn en el mis- 
mo ambito académico de la mayorla de las muestras ameri 
canas y especialmente el poder detar de instrumentos y 
metodologia mas eficaz para la forraaciôn de psicôlogos 
en relaciones interpeesonales, ambas han sido las razo­
nes que nos han inclinado por esta muestra de estudian­
tes de Psicologia. En efecto, pensamos que cada vez més 
la formaciôn del personal de ayuda, entre el cual ios 
psicôlogos ocupan un puesto central ira girando de for­
ma creciente no solo a un aprendizaje didactico construi 
do sobre teorias de personalidad o sobre modelos teôri- 
cos solamente, sino facilitandoles un aprendizaje expe- 
riencial al tener ellos la posibilidad de ser sujetos y 
agentes del propio cambio. Pensamos que la metodologia, 
contenido y resultados obtenidos por el modelo bâsico 
de Carkhuff pueden ser de gran ayuda para preparar es­
te personal y mejorar asi sus destrezas para la comuni 
caciôn por el uso que pueden hacer de ella para las re 
laciones interpersonales en general y la relaciôn de a
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yudo en perticuler.
For todo ello optâmes por dlrigir nuestro entrena 
miento a estudiantes de Psicologla y ofrecerlo en el 
marco académico de su preparaciôn profesional. No por e 
llo descartamos que este entrenamiento pueda ser ofreci 
do y resultar igualmente vélido en el marco de otras re 
laciones interpersonales o de preparaciôn de personal 
mejor adiestrado para mejôrar estos niveles de comunica- 
ciôn, tal como educadores, padres, asistentes sociales, 
personal psiquiétrico paraprofesional etc.. Creemos, 
con Carkhuff, que los condicionamientos que hacen mejo- 
rsble cualquier relaciôn interpersonal no estén circuns 
critos al campo de la relaciôn de ayuda profesional y 
en ese sentido se dan en cualquier tipo de relaciôn y 
por tanto pueden mejorarse ampliando considerablemente 
el campo e incluyendo también al personal paraprofesio 
nal, a cuyo estudio se ha dirigido con frecuencia la 
literatura reciente. Sin embargo, juzgamos que por haber 
sido el campo de psicôlogos y consejeros aquél al que 
se dirigiô primariamente todo el esfuerzo investigati­
ve de Carkhuff y por otrn parte estar necesitados en Es 
pana de instrumentes que mejoren y actualicen su prepa­
raciôn, merecia la pena el dirigirnos a ellos como ob­
jeto y beneficiarioB de nuestro entrenamiento. Pensa­
mos que, si los resultados son positivos, posteriores
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investigaciones Iran cimentando y generalizando estos 
priraeros pasos one ahora damos y sera precisamente la 
formaciôn de Psicôlogos y su adecuaciôn con métodos e- 
ficaces para las relaciones interpersonales la que sal 
ga més beneficiada de nuestro esfuerzo.
En el cuadro que viene a continuaciôn damos cuen 
ta de una serie de estudios que, siendo similares al 
nuestro en el planteamiento, objetivos o metodologia, 
nos han servido de pauta para;
a) Justificar la elecciôn de la muestra pequena
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Como podemos ver en este cuadro, respecte a la 
muestra del grupo experimental, la mayorla de 3ios tra 
bajos se han hecho sobre muestras pequenas. Por otra 
parte en la mitad de los estudios citados no consta la 
utilizaciôn del grupo de control. Finalraente, respecte 
a la poblaciôn, destacan dos grupos: por una parte se 
ha utilizado mayoritariamente el entrenamiento con es 
tudiantes de counseling y por otra parte con grupos de 
paraprofesionales que desempehan tareas de ayuda y cola 
boraciôn en diverses servicios sociales (rehabilitaciôn, 
alcoholismo, enfermes mentales, prisiones etc.)
2. Modo de reclutaraiento y composiciôn de la 
muestra :
A la vista de la pauta proporcionada por estos 
estudios y motivados también por la facilidad que nos 
ofrecia el contexte académico para el reclutaraiento de 
la muestra optâmes por tomar a personas que estuvieran 
interesadas en aspectos de la coraunicaciôn y utilizaraos 
como grupo experimental las que hablan optado por un 
curso ofrecido por la Facultad de Filosofia y Letras de 
la Universidad Comillas, Madrid, y cuyo titulo era "Psi 
cologia de la Coraunicaciôn". Dicho curso fue ofrecido 
a los alumnos de 4s de Psicologia de dicha Facultad en
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el segundo semestre del curso académico 1980-1981. Al 
desempennr la docencia del mismo, auisimos orientarlo 
en este caso en sus 2/5 partes a la ensenanza de esta 
parte del modelo de Carkhuff, como modelo de comunica- 
ci6n interpersonal, y a la préctica de las correspondien 
tes destrezas, dedicando el tercio restante del tiempo 
a temas ajenos al modelo de Carkhuff, tales como los 
sistemos y modelos de comunicacién, algunos axiomas de 
la comunicacién, la comunicacién no verbal y la comuni- 
cacién Intrapersonal.
Esta orientaciôn del curso fue hecha saber a los 
sujetos en la primera semana de actividad,insistiéndo- 
les en la libertad de abandonarlo si por cualquier ra­
zôn no correspondia a sus expectatives, ya que era un 
curso optâtivo. Ninguno de los que se habian apuntado 
en la Secretarla pare este curso sobre la Comunicacién, 
lo abandono por esta razôn.
Algunos de los trabajos citados en el cuadro an­
terior realizaron también su investigaciôn sobre estu- 
diantes de Psicologia y counseling a los que el contex 
to académico les ofreciô cursos teôrico-prâcticos en 
comunicacién o relaciones interpersonales. Asi por e- 
jemplo, los estudios de Smith (197^0, Anthony (1974), 
Lester (1976), Schroeder et al. (1977), Cash y Vellema 
(1979), entre otros. Tja elecciôn de la muestra en el
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contexte académico, tiene la ventaja de que se facili­
ta el reclutamiento de la misma, pero somos conscientes 
también de las limitaciones que tiene no solo porque la 
motivacion aparece mas ambigûa al realizarse en un am­
biante académico -aunque voluntario en este caso- sino 
porque surone usar un diseno quasi-experimental donde 
no ha habido distribucién aleatoria de los sujetos en­
tre el grupo experimental y el de control, con la consi 
guiente limitaciôn para la generalizacién de los resul­
tados .
Los alumnos inscritos en la Secretaria de la Uni­
versidad y que se presenteron el primer dla del curso 




Durante el curso, un sujeto dejé de asistir por 
contraer matriraonio y otros très sujetos fueron encarga 
dos de la labor de jueces, como hiciraos constar anterior 
mente, para poder calificar las respuestas abiertas de 
las destrezas de Escuchar y Comunicar. Como a mitad de 
curso fueron sometidos a un Cursillo especial de entre­
namiento, optamos por excluirlos de la muestra para que
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sus presumiblemente puntuaciones mas altas, como con- 
secuencia de la experiencia acumulada en el cursillo in 
tensivo, no incidieran en la media del grupo pos-test. 
Por tanto, con la exclusiôn de estos cuatro sujetos, 
nuestro grupo experimental quedô como signe:
N Varones Mujeres
28 12 16
Todos ellos tenlan en comün el estar estudiando 
49 curso de la carrera de Psicologia en dicha Univers! 
dad. Todo el grupo, menos très personas habian también 
asistido a un curso especial hacia dos anos sobre la 
teoria y técnicas de Cari Rogers, impartido en la Fa­
cultad con carécter optativo y de una duraciôn de un se 
mestre.
De todos estos sujetos poseemos test previo y n 
posterior al entrenamiento y son los que vamos a consi- 
derar como el grupo experimental. Pasemos ahora a des- 
cribirlos con mayor precisiôn en los aspectos de edad 
y sexo.
3. Edad y Sexo
Las edades y sexo de nuestra muestra se dis­
tri buyen asi;
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Grupo Experimental ; Edad y Sexo
Sujetos Edad Sexo Sujetos Edad Sexo
n° 1 21 V ne 15 23 V
2 26 V 16 22 M
3 22 V 17 21 M
4 21 V 18 20 M
5 21 M 19 22 M
6 24 M 20 20 V
7 22 M 21 20 V
8 20 M 22 21 M
9 22 M 23 20 V
10 21 M 24 25 V
11 23 V 25 21 M
12 22 M 26 23 M
13 20 V 27 21 V
14 22 M 28 22 M
Edad !
N = 28 
% = 21.75 
SD = 1.50
Sexo






4, El grupo de control
Al describir la muestra, y tras haberlo hecho 
con el grupo experimental, queremos hacer ahora lo rais- 
mo con el grupo de control que elegimos, Naturalmente, 
y si querlamos eliminar la influencia de la variable 
"repeticiôn de la prueba", teniamos que utilizer un gru 
po de control que, sin ser sometido entre ambas aplica- 
ciones del test a ningun tipo controlado de tratamiento, 
fuese sin embargo sometido a las mismas dos aplicaciones 
de la prueba.
Para elegir el grupo de control mantuvimos los dos 
criterios basicos que nos llevaron a elegir la muestra: 
que fuera una muestra pequena y que fueran estudiantes 
de Psicologia. Pero todavia habia otro aspecto que que- 
riamos asi mismo mantener: el que los sujetos pudieran 
querer haber hecho este curso, como una elecciôn optati 
va, tal como sucedia en el grupo experimental.
Para asegurar este ôltlmo punto, en un cuestiona- 
rio de opiniones ante diverses de la Facultad, se les 
incluyô estas dos preguntas:
1. /.Créés que es bueno que se impartan cursos de 
Psicologia de la Comunicacién Interpersonal co 
mo preparaciôn personal y profesional en la ca 
rrera de Isicologia?
2. I Escogerias un curso de este estilo en el ca-
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so de ser optativo?
Como vemos, estrs preguntas tenian como fin asimi 
larles al grupo experimental en la variable "opcionali- 
dad". La diferencia entre la primera y la segunda pre- 
gunta estriba en que podia perfectamente opinarse que 
tales cursos son buenos como prerequisitos en la prepa­
raciôn del future psicologo y sin embargo al ser optati 
VO no desear su posible inscripcion por determinada cau 
sa. Y también vemos que la primera pregunta prépara a 
la segunda, que fue a la que realraente prestamos inte-
rés, ya que nos permitia saber los sujetos que escoge-
rian este curso de forma optativa.
A los que respondieron afirraativamente a estas dos
preguntas (un total de 23 sujetos) se les convocô para 
procéder con ellos a la correspondiente aplicaciôn del 
Test de Destrezas Interpersonales asi como de las otras 
escales y cuestionarios de actitudes que completaban 
nuestra investigaciôn. Todo ello tuvo lugar la misma se 
mana en que se aplicaban dichas pruebas al grupo experi 
mental.
De los 23 sujetos, posibles condidatos al grupo 
de control, acudieron 22, a los que se les aplicô estas 
pruebas, y que constituyô desde entonces el grupo de 
control.
Asi pues, el grupo de control quedô constituido
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numéricanipnte de psfca manera:
N Varones Mu jeres
22 8 14
lia composiciôn de este grupo de control, formado 
por alumnos de 12 de Psicologia de la misma Facultad, 
fue la siguiente en lo referente a Edad y Sexo;
Sujetos • Edad ' Sexo Sujetos Edad Sexo
n2 1 19 V n° 12 25 V
2 18 V 13 19 M
3 19 M 14 18 M
4 18 M 15 18 V
5 18 V 16 19 M
6 22 M 17 20 M
7 19 M 18 18 M
8 19 M 19 17 M
9 18 M 20 18 V
10 30 M 21 19 V
11 18 V 22 20 M
Edad ;
N = 22 








A los 3 meses de aplicarseles el pre-test, se les 
convocô a todos estos sujetos, mediante carta personal, 
a una nueva apliacion de las pruebas (post-test) sin ha­
ber mediado ningun tipo de entrenamiento (tratamiento) 
enmedio. A la convocatoria acudieron los 22 sujetos (100^) 
Asi pues, quedô formado el grupo de control por los mis- 
mos sujetos que habian sido sometidos a la prueba ante- 
riormente.
'/I
NOTAS del Capitulo 6
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Capitule 7
El Curso de Entrenamiento en Destrezas
Interpersonales
1. Introducci6n; Gomponentes y fases del 
entrenamiento.
2. Desarrollo de la primera fase: Intro­
duce iôn al modelo bâsico, a su historia 
y aplicaciones.
3. Ease Segunda; Las destrezas de Atender. 
Gomponentes teôricos y ejercicios prâcticos.
4. Ease Tercera; Lasdestrezasde Escuchar. 
Gomponentes teôricos y ejercicios prâc­
ticos.
5. Ease Guarta: Las destrezasde Responder, 
Gomunicaciôn y Discriminaciôn. Gomponen­
tes teôricos y ejercicios prâcticos.
6. Ease Quinta; Einal del entrenamiento en 
destrezas interpersonales.
7. Discusiôn del entrenamiento y sugerencias 
para su mejora .
1. Introducclôn. Gomponentes y fases del entrenamiento
1.1. Introducciôn
Dedlcaremos este capitule a exponer el conteni- 
do y la metodologla del tratamiento a que fue sometido el 
grupo experimental, en este caso, el curso de entrenamien 
to en algunas destrezas interpersonales. Este tratamiento 
représenta la variable independiente que pretendemos ten- 
ga efectos sobre el grupo asignado por el Test de Detrezas 
Interpersonales.
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A la bora de concretar el dlseno, la metodologla, 
los contenidos y los ejercicios que hablan de componer es 
te curso, hemos seguido fundamentalmente dos fuentes:
a) Hemos tenido muy en cuenta la dltima versiôn del 
modelo basico de Carkbuff (1), especialmente por los 
dos libros que la acompanan , la gula del "trainer" o 
instructor (Trainer's Guide, 1980)(2) y el manual del es- 
tudiante (Student's Book, 1980)(5). Ambos son unos instru 
mentos pedagôgicos tan recientes como indispensables para 
cualquier instructor que quiera ensenar bien el modelo bé 
sico en su conjunto, bien algunas de sus dimensiones o va 
riables, como es en nuestro caso.
El libro del estudiante es una novedad entre las pu- 
blicaciones del modelo de Carkbuff y responds a los reite 
rados deseos de quienes utilizaban el modelo en cursos de 
de entrenamiento para consejeros, psicôlogos, personal de 
ayuda o paraprofesionales etc, de poder contar con ejerci 
cios précticos que facilitaran la ensenanza y el aprendi- 
zaje de cada una de las fases del modelo. Son un conjunto 
de ejercicios bien disenados y apropiados tanto para dis- 
criminar aquellos elementos que parecen menos apropiados 
para el fin que se pretende (conductas ineficaces, respues 
tas facilitadoras, etc.) como para reforzar aquellos otros 
que corresponden al objetivo que persigue més directamen- 
te este entrenamiento.
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La gula del instructor de 1980, por otra parte, no 
ofrece grandes diferencias con las gulas publicadas ante- 
riormente a partir de 1975. Lo més nuevo y resaltable se- 
rlan los aspectos metodolégicos de la introduccién, con 
la incorporaciôn de una serie de recomendaciones précti- 
cas respecte al numéro de sujetos por instructor, objeti- 
vos diferenciales segûn ses posible un numéro de boras u 
otro, el tener en cuenta el nivel inicial del grupo de 
las distintas destrezas etc. Se da también en esta gula 
una mayor minuciosidad y détails al diferenciar posibles 
ejercicios con la diada o con el grupo pequeno y clarifi- 
car mucbo major los pesos a dar en cada une de estes ejer 
cicios de entrenamiento. En este sentido la gula résulta 
un instrumente claro y pedagôgicamente muy apropiado pa­
ra el fin que se persigue: el que el instructor logre el 
que los sujetos comprendan los aspectos teôricos del mo­
delo en general y de las destrezas en particular por une 
parte, y por otra que este aprendizaje se traduzca en una 
mejora real de las destrezas, aumentando la cantidad y 
calidad de las conductas efectivas.
b) La otra fuente que nos ha proporcionado indicacio- 
nes valiosas para disenar y aplicar este entrenamiento 
ha sido la propia experiencia personal . En efecto, los 
estudios llevados llevados a cabo por nosotros en el 
Center for Human Relations, AIC, Mass, bajo la direcciôn 
de G. Berenson como trainer y supervisor principal del
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propio entrenamiento, nos ha proporcionado una experiencia 
de primera mano que ha influido directamente en la prepa- 
raciôn y realizaciôn de este curso de entrenamiento tel 
como lo hemos llevado a cabo con este grupo experimental. 
Algunos de los ejercicios han sido modificados y mejorados 
gracias a esta experiencia personal y a la superviaiôn re- 
cibida en la misma.
Asi pues, contando con esta doble fuente para orien- 
tarnos tanto en los aspectos mas générales del entrenamien 
to (objetivos, etc.) como para la elecciôn de los objeti- 
vos concretos, uso de las escales, formas de mediciôn, etc., 
contando con elle -decimos- procedimos a estructurar el 
que habia de ser nuestro curso concreto en destrezas inter 
personales para este grupo experimental de estudiantes de 
Psicologia, curso que abarcaria tanto los elementos teôri­
cos de las destrezas asi como su ejercicio préctico.
1.2. El objetivo global
Como punto de partida tuvimos en cuenta un aspe£ 
to que quereraos dejar particularmentqbubrayado aqul: se re 
fiere al objetivo global de nuestro nuestro entrenamiento. 
Por tal entendemos la meta general que el instructor se ha 
marcado, atendiendo a las circunstancias del numéro de su- 
jetos, nivel inicial de las destrezas de los mismos, numéro 
de horas factibles para el entrenamiento, contexto de uti- 
lizaciôn prévisible de las destrezas etc. .
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Carkbuff aenala 4 tlpos da objefcivos globales:
a) Un objetivo de informaciôn (survey goal): los suje­
tos reciben una ligera introducei6n a las destrezas inter 
personales y tienen alguna oportunidad da ejercitar las 
conductas apropiadas correspondientes a las destrezas en- 
senadas.
b) Un objetivo de adquisiciôn (adquisition goal): los 
sujetos aprenden los conceptos bésicos y los pasos corres 
pondientes a c6mo se logra un cierto dominio mlnimo de 
funcionamiento en cada una de las destrezas , dominio su- 
ficiente como para hacer un uso sencillo de elles en bre­
ves contactos interpersonales.
c) Un objetivo de aplicaclôn (aplication goal): los su 
jetos reciben una informaciôn de los aspectos teôricos de 
las destrezas adquieren un nivel minimamente facilitador 
en el dominio de las mismas y aprenden a aplicarlas de for 
ma significative an areas especiales tales como la relaciôn 
de ayuda, aducaoiôn, orieiitaciôn, etc.
d) Un objetivo de aplicaciôn avanzada (advanced aplica­
tion goal): los sujetos reciben una formaciôn teôrico-préc 
tica en las destrezas, de manera que pueden hacer una més 
profunda aplicaciôn de las destrezas interpersonales en é- 
reas especiales como orientaciôn, psicologia cllnica, es- 
colar o industrial, asistencia social, etc.. Su dominio
va mas allé de la aplicaciôn a que hemos hecho referenda
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en apartados anteriorea. Se trata de ser formados, no s6lo 
como agentes de cambio elles mismos, sino también como su- 
pervisores de esos mismos aspectos en otros sujetos dentro 
de las éreas de su propia especialidad (4).
Estes son los cuatro posibles objetivos globales que 
plantes Carkbuff y que requerirân distinto tipo de trata­
miento en cuanto a contenidos, ejercicios prâcticos, dis- 
tribuciôn del tiempo, etc.. En nuestro caso hemos optado 
por el tercero como el objetivo global mâs apropiado al 
conjunte de circunstancias con que contâbamos; un objeti­
vo de aplicaciôn.
En efecto, dado que podiamos dedicar una duraciôn de 
30 horas durante 10 semanas y que el grupo era mener de 
30 sujetos -con lo que podla ser atendido por un solo ins 
tructor-, era prévisible que se pudiera loferar;
- Un conocimiento teôrico aceptable en las destrezas 
ensenadas.
- Un nivel de dominio practice consistante en lograr 
niveles minimamente facilitadores al final del eur- 
80 (por encima de 3.0 en la escala de reiaciones in 
terpersonales de Carkbuff).
- Una aplicaciôn para su uso tanto en breves contac­
tos interpersonales como en el contexto de una re­
laciôn interpersonal de ayuda profesional, adecuada 
al roi de futures psicôlogos.
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I
Este objetivo global de aplicaciôn , segün Carkbuff 
requiere un tiempo de 30 a 45 horaa para el entrenamiento i
en todo modelo béaico anadiendo él mismo que incluse en 
ese tiempo sôlo con gran trabajo por parte de los sujetos 
y gran habilidad pedagôgica del instructor se consigue j
dicbo objetivo. Con esto quiere dar a entender que, aun- j
que parezca sencillo cualquier entrenamiento en destrezas i
interpersonales, conseguir unos resultados minimamente sa |
tisfactorios y sobre todo mantenidos una vez terminado el 
curso, supone programas de large duraciôn, por encima de 
50 horas (5a).Ser conscientes de esto y querer hacer las 
cosas bien hechas en el tiempo programado de 50 horas fue 
ron algunas de las razones que nos inclinaron a centrer 
el entrenamiento sôlo sobre la dimensiôn de responder, en 
vez de abarcar todo el modelo. Pensâbamos que asi se po- 
drla faciliter un mejor aprendizaje y una mayor profundi- 
zaciôn en un campo més acotado y que en ese sentido las 
horas dedicadas podrlan centrer todo el curso para conse­
guir este objetivo global del que hemos bablado. Asi, 
al concentrarnos exclusivamente en las destrezas de la 
primera parte del modelo y ofrecer del resto tan solo una 
somera informaciôn pero no un entrenamiento peso a peso, 
podiamos en este caso ser més optimistes respecto a la 
consecuciôn de este objetivo global.
Finalmente al situer este entrenamiento dentro de los 
cursos de formaciôn de futures psicôlogos profesionales,
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buscabamos con ellos orientarlo no sôlo a la mera compren 
siôn teôrica y ni tan solo a la adquisiciôn de niveles mi 
nimos en las destrezas, sino igualmente a un mantenimien- 
to de dichos niveles, ya que se buscaba la utilizaciôn de 
de las destrezas del roodelos en la vida ordinaria de cada 
sujeto, como campo de experiraentaciôn real. Por ello hemos 
querido que formera parte de nuestra investigaciôn el es- 
tudio de seguimiento realizado con el grupo experimental 
al cabo de 6 meses.
De él daremos cuenta al final de nuestra investiga­
ciôn.
1,3. Gomponentes del entrenamiento :
La metodologla del entrenamiento nos llevô a es 
tructurarlo sobre très componentes importantes:
a) La explicaciôn de los aspectos teôricos de 
las destrezas.
b) Los ejercicios prâcticos de las destrezas en
el grupo.
c) Los trabajos complementarios llevados a cabo 
por los sujetos fuera del grupo.
a) Los aspectos teôricos de las destrezas : en la meto­
dologla que usa Carkhuff dos cosas aparecen muy relacio- 
nadas:
- el conocimiento teôrico de la destreza.
- el dominio prâctico de la misma.
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El conocimiento teôrico es importante porque proporcio 
na aquellos elementos necesarios para la comprensiôn y de- 
limitaciôn de la destreza. En efecto, nos da a conocer en 
primer lugar su sitio dentro de la lôgica del modelo: qué 
viene antes, qué viene después y por qué.
En segundo lugar facilita el aprendizaje ya que se a 
prende més cuanto més sentido y relaciôn se ve entre los 
diversos componentes de las destrezas y entre unas y otras. 
Y en nuestro caso este anélisis teôrico de la destreza se 
hace siempre por medio de la presentaciôn de estos cuatro 
aspectos en cada destrezasi
i), Definiciôn operativa de la destreza: qué entende­
mos por atender, por escuchar, por atenciôn postural, etc. 
Responds a la pregunta iqué es este contenido?.
ii), Funciones de la misma: que responden a la pregun 
ta ipara qué sirve, cdal es su finalidad?.
iii). Razones motivacionales: que responden a la pre 
gunta ipor qué esta destreza es importante?.
iv). Finalmente desmenuza cada destreza en una serie 
de pasos conductuales cuyo desarrollo lôgico y repeticiôn 
llevan al domicilio de la misma. Responden a la pregunta 
iCômo puede yo lograr eso?.
La explicaciôn y comentario de cada uno de estos 
puntos lleva al sujeto que se esté formando a comprender 
en qué consiste exactamente lo que aprende y al mismo tiem
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po a conocer los pasoa que hay que seguir para lograr su 
adecuado dominio.
. Esta comprensiôn, teôrica, tan importante para moti 
var y dar sentido al aprendizaje, deja paso a los ejerci­
cios practices que se encargarân de faciliter a los suje­
tos la experiencia personal de lo comprendido hasta enton 
ces.
b) Ejercicios practices de la destreza en el grupo;
Tienen como Objet© faciliter la adquisiciôn experien
ciel en la destreza de que se trate. Consisten en ejerci­
cios de diversos estilos, que estén crientados en una do­
ble linea;
- de discriminaciôn de las conductas no deseadas.
- de refuerzo de las conductas deseadas.
Se da gran variedad en estos ejercicios, siendo unos 
mâs propios para realizar en la diada, otro en pequeno gru 
po y finalmente otros en grupo grande... Desentrafian y ejer 
citan normalmente los diversos pasos que componen el pro- 
ceso lôgico de la ddquisiciôn de la destreza y que respon 
den a la pregunta ^Côno se puede lograr?.
c) Trabajos complementarios fuera del grupo:
Tienen como objeto reforzar el aprendizaje fuera del 
contexto grupal, intentando una mayor profundizaciôn del 
mismo, asi como una mâs amplia aplicaciôn a la vida real. 
Comprends las lecturas personales, trabajos de observasiôn 
etc. que son preparados por cada sujetos y revisados por
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el instructor bien sea en particular o bien en el grupo 
al comlenzo de la sesiôn siguiente.
La integraciôn de estos très componentes (aspectos 
teôricos, ejercicios précticos j trabajos complementarios) 
dan como resultado fundamentar el aprendizaje de las des­
trezas interpersonales en una metodologla que intenta fa- 
cilitar tanto los aspectos didacticos como los expérimen­
tales de dicbo aprendizaje.
1.4. Fases del entrenamientoi
Conceblmos el entrenamiento, por tanto, como 
un curso teôrico-préctico con esta doble finalidad da ha­
cer comprensibles los contenidos de la dimensiôn responder 
del modelo de Carkhuff y de adquirir el dominio necesario 
en las destrezas para aplicarlas tanto an cualquier rela­
ciôn Interpersonal como an una relaciôn més especlfica de 
ayuda.
Este curso teôrico-préctico lo estructuramos de forma 
que se desarrollara en 5 fases, para tener una duraciôn 
total de 50 horas, an 10 semanas, a razôn da tree sesio- 
nes por semana. Estas sesiones, de una duraciôn aproxima- 
da de 1 hora, se tenlan de forma qua dos sesiones se tu- 
vieran seguidas an el mismo dia, con un descanso de quin 
ce minutes enraedio y la otra sesiôn al dia siguiente, 
conpleténdose de esta forma 10 semanas a lo largo de très 
meses.
Hay que advertir qua, como vereraos con més precisiôn
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al hablar del reclutamiento y descripciôn de la muestra, 
este entrenamiento se enmarcô dentro de un curso académi 
co optâtivo sobre la comunicaciôn. Esto quiere decir que 
ademas del programs de entrenamiento del que estamos dan 
do cuenta, aqui el grupo recibiô durante otras très sema 
nas mâs otra informaciôn sobre otros aspectos psicolôgi- 
cos de la comunicaciôn, los axiomas y principios de la 
misma, conceptos claves de la comunicaciôn interpersonal, 
la comunicaciôn intrapersonal etc,. Gin embargo, quere- 
mos subrayar que délimitâmes con precisiôn lo que era re 
almente curso o entrenamiento en destrezas interpersona­
les -con sus componentes teôricos y prâcticos- de estos 
otros elementos complementarios, Por ello, cuando habla- 
mos de las fases, tiempos y objetivos de ese entrenamien 
to nos referimos explicitamente a lo que tuvo lugar des*- 
de la primera sesiôn en que se aplicô el Test de Destre­
zas interpersonales y las escalas complementerias hasta 
su nueva aplicaciôn al terminar de exponer los contenidos 
prefijados de antemano y realizar los ejercicios corres­
pondientes al entrenamiento que era objeto de esta inves 
tigaciôn.
Asi pues, segûn estas fases, contenidos y tiempos 
que se désarroilaron en nuestro curso teôrico-prâctico 
sobre el modelo de Carkhuff fueron las siguientes :
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Planificaclôn General del Entrenamiento
faaee Contenidos Duraciôn
FA8E 11
- Aplicaciôn del pre-test
- Objetivos y metodologla ge 
neral del curso
- Visiôn sintôtica de la his 




- Componentes en la destre­
za de atender
- Aspectos complementarios 
del observer
- Escala de atender postural
21 y 35 
semanas
PAGE 31
- Destreza de Escuchar
- Escala de Escuchar
41 y 51 
semanas
EASE 41
- Destreza de responder
- Discriminaciôn y comunica 
ciôn de respuestas efectl 
vas.
- Escala de Reiaciones Inter 
personales




- Exposiciôn teôriôa de las 
otras dimensiones del mo­
delo.
- Evaluaciôn de los conte 
nidos teôricos de las 
destrezas




Explicitâmes ahora cada una de estas fases para dar 
cuenta con més detalle de ;
a) Los contenidos teôricos de la misma
b) Los ejercicios practices realizados y supervisa 
dos en el grupo.
c) Los trabajos complementarios.
A la descripciôn y resumen de estos aspectos dedica- 
remos cada uno de los apartados siguientes.
2. Desarrollo de la primera fase: Introducciôn al mo­
dèle basico, a su historia y aplicaciones.-
La primera semana del entrenamiento se dedicô a una 
introducciôn a lo que iba a ser el curso teôrico-préctico 
que se iba a impartir dentro del modelo de Carkhuff. El 
tiempo se ocupô en la realizaciôn de estos très objetivos:
a) Aplicaciôn del Test de Destrezas Interpersonales 
y de las otras escalas.
b) Presentaciôn y comentario de los objetivos y meto 
dologia a seguir durante el entrenamiento.
c) Presentaciôn de la Historia y componentes del mo­
delo bésico de Carkhuff.
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2.1. Aplicaciôn del pre-testt
Se realizô en primer lugar la aplicaciôn del Test 
de Destrezas Interpersonales, ya que era importante recoger 
los datos del grupo expérimental sin haber sido expuestos 
a los aspectos teôricos o précticos del modelo de Carkhuff. 
Cpnjuntaraente y en la misma sesiôn se aplicaron las otras es 
calas que juzgamos conveniente soraeter también a investiga­
ciôn para conocer tanto su relaciôn con las puntuaciones del 
Test de Destrezas Interpersonales como el posible cambio co­
mo resultado del entrenamiento. Estas escalas fueron el 
FIRO-B de Schütz, la escala de autoestima de Copersraith, 
la escala de un grupo de Pfeiffer & Jones y el cuestiona- 
rio post-focusing de Wolf & VandenbOs,
A continuaciôn se presentaron y comentaron los objeti- 
voa générales que habiamos fijado para este entrenamiento, 
Estos fueron los siguientes t
2.2. Objetivos généralest
1. Conocer y comprender la historia y evoluciôn del mo­
delo de Carkhuff de reiaciones interpersonales en 
sus diverses etapas.
2. Conocer las investigaciones relevantes de las distin­
tas etapas del modelo.
5. Conocer las aplicaciones del modelo tanto para la re­
laciôn interpersonal como para la relaciôn profesio­
nal de ayuda.
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4, Conocer y comprender los conceptos teôricos de las 
destrezas correspondientes a la dimension de respon 
der.
5. Adquirir y mejorar las propias destrezas interperso 
nales, especialmente las de atender, escuchar y re£ 
ponder eficazmente al otro.
5. Desarrollar la habilidad de discriminar las conduc­
tas mâs efectivas en el proceso de las reiaciones 
interpersonales.
7. Comprender e identificar las reiaciones entre los 
procesos de comunicaciôn en la vida diaria y aque­
llos que se dan en la relaciôn de ayuda asi como e£ 
clarecer las posibilidades de una integraciôn perso 
nal de ambos.
8. Desarrollar la capacidad de observaciôn de si mismo, 
de su entorno y del grupo de trabajo respecto a las 
conductas entre las que se centra el entrenamiento.
2.3. Hipôtesis y presentaciôn sintética del modelo 
de Carkhuff;
Finalmente, en esta primera fase introductoria, se tu 
vo una presentaciôn tanto de la historia como de los compo 
nentes del modelo basico de Carkhuff. En esta explicaciôn 
se puso de relieve los distintos pasos histôricos que ha- 
bian ido conformando el modelo actual, comenzando desde los 
estudios naturalisticos de los anos sesenta, pasando por 
los estudios predictivos, de generalizaciôn y de extensiôn, 
estudios todos ellos que dieron pie a la identificacion y 
entrenamiento en las actitudes facilitadoras e iniciadoras
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de la relaciôn interpersonal. Se puso también de relieve 
el paso de estas actitudes a las destrezas interpersona­
les, explicitando cada una de estas, asi como el proceso 
de aprendizaje de la persona que es ayudada, proceso que 
supone explorer, comprender ÿ actuar. En suma, se dio 
una panorémica general del modelo en sus aspectos histô­
ricos y en los elementos actuales (destrezas de la perso 
na que ayuda y proceso de la persona que es ayudada).
El ôltimo punto de los contenidos de esta primera 
fase tratô de la metodologla a seguir durante las siguien 
tes semanas, que induis los elementos mencionados ante- 
riormente:
a) Contenidos teôricos de la destreza
b) Ejercicios précticos
c) Trabajos complementarios
Tras esta y visiôn panorémica tanto de los objetivos 
como del contenido del curso, se prodria procéder, en las 
swcesivas semanas, a centrâmes en el anélisis y ejerci­
cio de las que hacian operativa la dimensiôn de responder. 
T asi se hizo.
5. Fase Segunda. Las destrezas de Atender.
3*1» Contenidos teôricos de las destrezas:
5.1.1. Objetivos : Los objetivos més especificos 
pars estas fase del entrenamiento subrayan el demostrar
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las conductas incluidas en el atender postural de la per­
sona que ayuda (A) respecto a la persona que es ayudada (B), 
asi como reforzar la observaciôn de las conductas no verba­
les del otro, como paso previo para futures inferencias so­
bre la relaciôn interpersonal en general y sobre aspectos 
concretos que facilitaran una respuesta efectiva. Asi pues, 
los objetivos mas especificos y que présentâmes al grupo, 
son los siguientes;
Objetivo 1; Cuando estan colocados en la diada el sujeto A 
(formando, que hace el papel de persona-que-a- 
yuda) sera capaz de demostrar la conducta de co 
locar sus hombros de forma paralela a los de B 
(sujeto que deserapena el papel de cliente, cornu 
nicante, consultante, asesoradô, persona-que-e£ 
-ayudada, interlocutor).
Objetivo 2: Colocados en la secuencia interpersonal el suje_ 
to A sera capaz de mantener contacte visual con 
el sujeto B al menos durante 20".
Objetivo 5: Colocados en la secuencia interpersonal, el su 
jeto A serâ capaz de mantener una posture de 
inclinaciôn corporal ( de 20°a 45°) durante su 
interacciôn con el sujeto B.
Objetivo 4: Colocados en la secuencia interpersonal, el su 
jeto A serâ capaz de mantener la distancia co 
rrecta entre las sillas durante la interacciôn.
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Objetivo 5 : Colocados en la secuencia interpersonal el su 
jeto A evitaré cualquier âistracciôn externa 
que distraiga al sujeto B o interfiera con su 
roi de ayuda.
Objetivo 6: Colocados en la secuencia Interpersonal el su 
jeto A proveeré una expresiôn facial atenta y 
congruente con el deseo de que esta dispuesto 
a recibir la comunicaciôn de B,
Objetivo 7‘ Colocados en la secuencia interpersonal el su 
jeto A recogerô los datos de observaciôn del 
sujeto B en lo que se refiere a los siguientes 
aspectos: postura, apariencia fisica, estruc- 
tura corporel y expresiôn facial,
Objetivo 8: Los sujetos serén capeces de autocalificarse
y calificar a los otros que actuen en el papel 
de ayudantes utilizando la escala de atenciôn 
podtural.
5.1.2. Funciones de las destrezas de Atender;
- Son conductas especlficas cuya misiôn es preparer - 
el contexto en el que se pueda dar la comunicaciôn inter­
personal y la relaciôn de ayuda.
- Ayudan a crear una atmôsfera de atenciôn y respe- 
to para con el interlocutor.
- Comunicar la disponibilidad y buena voluntad de A 
para el proceso de comunicaciôn.
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- Preparan a A para poder dar respuestas efectivas a B.
- Preparan a B para implicarse en el proceso.
- Promueven el proceso de reciprocidad de forma que 
la persona que rauestra estos niveles de atenciôn sirve de 
modelo para que su interlocutor vaya mostrando los mismos 
niveles a la vez.
5.1.5» Componentes de las destrezas de atender; 
Estas destrezas consisten en dominar una serie de conductas 
que el consejero -o persona que ayuda- manifiesta con obje­
to de prestar una compléta atenciôn a su interlocutor, para 
comunicarle su interés de una forma fundamentalmente no ver 
bal, en orden a iniciar y mantener una relaciôn interperso­
nal efectiva.
Las destrezas de atender incluyen;
A) El atender fisico. que comprende;
. atender contextual 
. atender personal 
. atender postural
B) El observar datos no verbales.
La explicaciôn teôrica de las destrezas desglosa cada 
uno de estos aspectos, subrayando sus definiciones operati 
vas, funciones, importancia y pasos conductuales para lo—  
grarlo. Muy resuraidamente ofrecemos aqui un esquema de los 
mismos, tal como fue expuesto en el entrenamiento.
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A) Atender fisico :
a) Atender contextual: Be entiende por ello arreglar 
el contexto fisico donde tiene lugar la interacciôn para 
que sea comunicativo del interés respecto a la otra perso­
na, La funciôn principal que tiene es ayudar al interlocu­
tor a una preparaciôn inmediata para la relaciôn, mostrén- 
dole un clima fisico contextual facilitador de esa misma 
relaciôn. Es importante porque entonces aumentan las posi­
bilidades de que el otro se sienta mas a gusto, comience 
la comunicaciôn o se mantenga, por lo que seré posible pa­
ra él iniciar el proceso de autoimplicaciôn en esta rela—  
ciôn.
Los pasos conductuales para lograrlo suponen un cuida 
do en :
- La preparaciôn y arreglo del contexto fisico (pare- 
des, mesas, etc.)
- El arreglo y disposiciôn de las sillas etc.
- El que la decoraciôn ayude para el fin que se pre­
tende.
- La ventilaciôn del sitio, etc.
b) Atender personal; Es basicamente el reconocimien 
to verbal e inicial de la presencia de otra persona. La fun­
ciôn que tiene es comunicar interés y disponibilidad, prepa 
rar al otro para la relaciôn mostrândole que hemos percibi- 
do su presencia y la hemos personalizado. Es importante por 
que nuestro interés por la otra persona comienza por estos
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primeros gestos y saludos que lograran que ella se sienta 
percibida y que se puedan dar los primeros pasos es esta 
relaciôn,
Los pasos conductuales para lograrlo suponen el hacer
lo :
- por medio de un gesto de saludo
- por medio de un saludo general
- por medio de un saludo mâs personalizado
- por medio de un comentario mâs especifico y perso­
nalizado .
- por medio del ofrecimiento de satisfacciones fisicas 
sencillas e inmediatas (tabaco, agua, luz, ventila­
ciôn, luz, etc.)
c) Atender postural; Es mostrar interés por la otra 
persona a través de un répertorie de conductas no verbales. 
La funciôn que tiene es la de ayudar al otro a tener mayor 
disponibilidad para la comunicaciôn, para transmitir infor­
maciôn, para implicarse en el proceso de la relaciôn. Nues­
tra conducta no verbal le comunica respeto e interés y le 
facilita tanto el comenzar como el continuar, ya que el 
otro percibe este mismo interés y se siente motivado por 
el mismo. Es importante porque si logramos comunicar al 
otro nuestro interés de forma no verbal, entonces le pre- 
disponemos para abrirse y comunicarse mâs y mejor, por lo 
que podrâ establecerse un proceso y al mismo tiempo faci- 
litarle la ayuda que espera de nosotros.
- 347 -
Los pasos conductuales para lograrlo, supone el cui- 
dado de las siguientes conductas;
- Situarse frente al otro, con tendencia al encuadra- 
miento de hombros.
- Utilizaciôn del contacte visual (cantidad,calidad y 
direcciôn de la mirlda)
- Ligera inclinaciôn corporel hacia el otro
- Correcte distancia entre los asientos
- ^liminaciôn de las distancias fisicas
3.1.4. Escala para observer la atenciôn postural; 
Entre los aspectos teôricos de estas destrezas se incluyô 
también la explicaciôn y comentario de esta escale. Como 
todas las de Carkhuff es una escala descriptive en cinco 
niveles, ûtil tanto para la autocalificaciôn como para la 
observaciôn de los role-playings, videos, etc. y consiguien 
te calificaciôn de conductas observadas. El nivel 1,0 in- 
cluye aquellas conductas que no facilitan la atenciôn pos 
tural y el nivel 5.0 incluye aquellas otras que mas faci 
litan esta atenciôn.
La escala,es la siguiente ;
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Escala de atenciôn postural:
Nivel 1.0 . Palta de contacta visual
. Sentarse de lado
. Inclinarse repantigado hacia atrâs o
apartado de B
• Distracciones externes
Nivel 2.0 Falta de contacte visual
. Sentarse de lado cercanamente
. Inclinaciôn moderada hacia atrâs
• Ausencia de distracciones fisicas
Nivel 5.0 Contacte visual
. Sentarse correctamente enfrente con en
cuadramiento de hombros
. No reclinarse hacia atrâs
. Apoyar los pies en el suel©
• No distracciones en la postura
Nivel 4.0 Contacte visual
. Sentarse correctamente enfrente, con en
cuadramiento de hombros
. Pequena inclinaciôn corporal hacia de-
lante
. Apoyar los pies en el suelo
• Corrects distancia entre las sillas
Nivel 5.0 Contacte visual
. Sentarse correctamente enfrente
. Mayor inclinaciôn hacia delante
. Cabeza erguida
. Ausencia de distracciones en la postura
. Correcta separaciôn entre las sillas
• Manos desocupadas y abiertas
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5.1.5» Comentarlo adicionalt Durante todo el en- 
trenamiento en estas destrezas del atender no verbal se 
insistio en una serie de principios bâsicos, que recoge- 
raos muy sumarlamente aqul.
En primer lugar en que todas estas conductas no tle- 
nen que ser algo artificial sino que suponen un entrena—  
miento para conducir a la persona a lograr "una forma na­
tural de estar en contacte con el otro", forma que al rais 
mo tiempo sea comunicadora de interês y acogida y permita 
per otra parte una acogida de dates, bâsicos para cualquier 
inferencia posterior. En este sentido, faciliter las pos­
tures significa faciliter las actitudes, es decir, "ponte 
en posicién de atender y acabaras atendiendo".
En segundo lugar subrayar que todas estas conductas 
para lograr el fin pretendido por elles, tienen que situar 
se en un término raedio entre las siguientes polaridades:
. tensiôn/relajaciôn 
. concentraciôn/distracciôn 
, comunicar interés/no comunicar interés 
. favorecer observacion/no favorecer observaciôn
Es decir, que hay posturas que pueden ser muy comuni- 
cadoras de atenciôn (y el interlocutor lo percibe asi) pe- 
ro muy rigides y poco naturales. Otras en cambio, pueden 
ser suficientemente relajadas y favorecer la concentracién 
en el otro al raismo tiempo. Otras tal vez son demasiado re 
lajadas y eso supone que a la large favorecen muy poco la
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adecuada concentraciôn. Siempre hay que encontrar un ba­
lance donde uno pueda mantener conductas atentas y relaja 
das al mismo tiempo, confortables mâs que rigidas. comuni 
cadoras del interés y facilitadoras de la dbservacién to—  
tal del otro.
Otro aspecto igualraente importante subrayado y amplia 
mente comentado en el entrenamiento fue la importancia del 
contacte ocular y las diferencias entre mirar y ver. La 
rada es transmisora de las actitudes facilitadoras de la 
relacién y ademés es clave para la percepcién de los dates 
observados. Hay muchas clases de rairadas y una mayor sens^ 
bilidad a la forma personal como uno mira y es mirado pue- 
de proporcionar datos de interés para un feedback adecuado.
B) La destreza de observer :
El observer es un aspecto complementario de este 
atender. Las mismas conductas de atenciôn que comunican 
disponibilidad e interés, esas mismas son las que permiten 
observer aquellos primeros datos fundamentaImente no verba 
les que sirven de base para futures inferencias e hipôte- 
sis. La habilidad de observer a otros tiene que ver con la 
habilidad de ver y comprender las conductas no verbales de 
nuestros interlocutores, clientes, etc. y desde ellas enten 
der la forma como experimentan el mundo.
Por tanto podemos decir que, en este sentido, observer 
es ver y comprender las senales significativas para enten-
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der desdè donde habla el otro. La funcién que tiene esta 
observaciôn es eyudarle a la persona que ayuda a oompren 
der y obtener datos de la persona que es ayudada. Proper 
ciona por tanto datos sobre los que se pueden establecer 
inferencias e hipôtesis tentatives en orden a comprender 
côrao se siente el otro. Permite al mismo tiempo obtener 
conexiones entre aspectos flsicos^emocionales e intelec- 
tuales, El observer a la vee que se attende al otro, es 
importante porque al obtener numerosos datos, podré en- 
tender y comprender mejor estas senales no verbales que 
comunica el interlocutor y ademAs porque sin datos pre- 
vios es dificil obtener inferencias e hip6tesis sobre la 
conducta del interlocutor que pueden ser confirmadas o 
no a lo largo de la interacciôn.
Los pasos conductuales que permiten mejorar esta ob- 
servaciôn son los siguientes :
- Observando los aspectos fisicos del otro: especial 
mente la postura, la apariencia fisica, la estruc- 
tura corporal, la expresiôn facial etc.
- observer los gestos y movimientos
- observer la presentaci6n personal (formas de ves- 
tir, limpieza, etc.)
- obtener inferencias sobre el nivel de energia que 
muestra el otro (alta, moderada, baja)
- obtener inferencias sobre el sentimiento bésico 
respecte a su relaciôn con la persona que ayuda
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aqui y ahora (si bésicamente es un sentimiento posi­
tive, negative o neutral como resumen de los diver—  
SOS datos fisicos y no verbales observados)
5.1.6. Investigacién : Como parte del desarro—  
llo teorico de las destrezas, se expuso a los sujetos el 
contenido de algunas investigaciones que confirmaban la 
importancia de la fase del entrenamiento correspondiente.
En efecto, parecia lôgico aportar los datos de aquellas 
invest igaciones que o bien estan en el origen de los conte^ 
nidos mas globales que se trataban en estas destrezas o 
bien que subrayaban algunos de los pasos mâs particulares 
de la misma (importancia del contacte ocular, de la incli- 
naoiôn postural, de los aspectos no verbales de una conduc 
ta empâtica etc,).
Asi en concrete se pusieron de relieve los trabajos 
de Genther y Moughan (1977)(6) que trataron de la influen- 
cia de la inclinaciôn corporal de de los consejeros en la 
percepcién de los clientes como mas atentos y menos aten- 
tos; los trabajos de Smith-Hanen (1977)(7) sobre la influen 
cia de algunas posiciones corporales en la percepcién de 
calidez y empatia por parte de los sujetos; los estudios de 
La Crosse (1975)(8) sobre la relacién entre la percepcién 
de atraccién y persuasién por una parte y su relacién con 
conductas no verbales por otra; los de Straham y Zytowski, 
(1976)(9)» sobre el impacto de las senales visuales en el 
juicio emitido sobre las cualidades de los consejeros; los
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de Mehrabian.(1972)(10) sombre conductas afiliativas y ca­
tegories no verbales; los de Genther y Sacuzzo.(1977)(11) 
sobre la capacidad de observacién de los consejeros de 
alto funclonamiento; y el reciente trabajo de Wilburg y 
Wilburg , (1980)(12) sobre las implicaciones de las con­
ductas no verbales ën la preparacién del personal de ayn 
da.
5.2. Eaerciclos prâcticosî
Todos estos ejercicios practices se hicieron en 
el grupo de entrenamiento. Por el contrario los que apare 
cen en el apartado siguiente (trabajos complementarios) 
se hicieron como una extension o aplicaciôn del entrena—  
miento siempre fuera del grupo, aunque algunos de estos 
trabajos son también ejercicios prâcticos de a tenciôn o 
de observaciôn pero hechos por vez primera en contexte 
distinto del grupo de entrenamiento o seguida su aplica­
ciôn de este modo.
Ejercicio 1; Conductas de atenciôn en la diada
Objetivo ! Experimenter la diferencia entre près 
tar atenciôn no verbal y no prestarla; y entre recibir esa 
misma atenciôn y no recibirla, con las consiguientes impli 
caciones para le comunicaciôn de contenidos y estados emo- 
cionales.
Procedimienfo; Se ponen los sujetos por parejas.
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Se entabla una conversacién y alternativamente el que de- 
serapena el papel de persona-que-ayuda muestra conductas 
de atender postural, cambiando luego hacia mostrar conduc 
tas que comunican poca atenciôn, desinterés, lejanla e in 
diferencia. Se intercalan los papeles. Al terminer el 
ejercicio , se coraenta en la pareja y en el grupo grande.
Ejercicio 2 : Miradas
Objetivo; Sensibilizaciôn de la importancia del 
contacte ocular como conducta del atender postural.
Frocedimiento: Se distribuyen unos sujetos por 
parejas y tras una breve relajaciôn, colocados en la pos­
tura frente a frente pasan sucesivamonte por: observaciôn 
de datos del otro; mirada activa exploratoria; mirada pa- 
siva, receptora de estlmulos; comunicaciôn de mensajes no 
verbales; comunicaciôn final de interés y acogida por la 
mirada.
Al concluir el ejercicio, se verbaliza en la pareja 
y luego puesta en comûn en el grupo grande.
Ejercicio 5 : Observaciôn del rol-playing
Objetivo: Practicar la calificaciôn de conduc­
tas con la escala de observaciôn del atender.
Frocedimiento; Una pareja en el centre de la sa­
la desarrolla una interacciôn de 1 5 -  201 Se supone que es 
una primera entrevista de ayuda. Todo el reste del grupo 
se situa alrededor como observadores. Toman nota de las
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observacionea de las conductas no verbales de atenciôn.
En cinco mementos de la entrevista, califican las conduc­
tas del sujeto utilizando dicha escala. Se obtienen pun—  
tuaciones médias por cada sujeto. Se discuten observacio- 
nes y resultados en el grupo grande.
Ejercicio 4: Observaciôn de conductas de atenciôn 
postural grupal.
Objetivo! Practicar la observaciôn de condustas 
en el contexte grupal y calificarlas con la escala mèneio 
nada.
Frocedimiento: La mitad del grupo de sujetos pa 
San a ser observadores. La otra mitad se subdivide en gru 
pos de 4-5, y discuten un tema. Se observan datos de con­
ducta y atenciôn no verbal. Se califican con la escala 
las conductas de cada sujeto. Luego intercambio de roles: 
los sujetos de los grupos pasan a ser observadores. Discu 
siôn por grupos y comentarios en el grupo grande,
Ejercicio 5 : Discriminaciôn de conductas.
Objetivo! Discriminer entre la observaciôn y per- 
cepciôn de datos por una parte y las inferencias sobre di­
cha s conductas por otra.
Frocedimiento: Se les entrega una lista con 17 ob 
servaciones bêchas sobre una persona. El ejercicio consis­
te en identificar y discriminer cuales de estas observacio 
nés son datos directes sobre la persona y cuales son infe­
rencias sobre la conducta que desarrolla o va a desarrollar.
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Al terminer el ejercicio, se coraenta en el grupo grande.
5.5. Trabajos complementarios
Trabajo 1: Conductas que comunican atenciôn en con­
textes diferentes.
El objetivo de este ejercicio escrito es generalizar 
las conductas que comunican atenciôn a arabientes distin—  
tos del del grupo de entrenamiento donde se dan relaciones 
interpersonales. El presupuesto es que comunicar atenciôn 
e interés por la otra persona es un prerequisite importas, 
te en cualquier proceso de comunicaciôn interpersonal. Pe 
ro que en contextes diferentes variaran algunas de las con 
ductas no verbales que se aplican. El ejercicio consiste 
en describir las conductas concretas que coraunicarian un 
alto nivel de atenciôn en los contextes siguientes:
a) En una entrevista terapeütica de ayuda
b) En una situaciôn familiar
c) En una situaciôn de ensenanza
d) En una situaciôn grupal
e) En una situaciôn de encuentro con un amigo
Trabajo 2: Practicas de atenciôn y observaciôn
El objetivo de este trabajo es practicar lo aprendido' 
en el grupo de entrenamiento con otras personas distintas 
de fuera del gitipo. El procedimiento supone contacter con 
très personas distintas y con cada una de ellas mantener 
una conversaciôn de al menos 10', mostrando las diverses
; I
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conductas propias de la atenciôn no verbal, como medio pa­
ra comunicar interés y disponibilidad. Se registran por es 
crito los datos de la realizaciôn del ejercicio, asi como 
las observaciones tanto respecto a las conductas verbales 
y no verbales mostradas por el otro, como respecto a uno 
mismo. Se sacan conclusiones de la observaciôn realizada, 
subreysndo las caracteristicas comunes al propio proceso 
de aprendizaje de estas conductas no verbales.
Trabajo 3t Lectures complementerias
Como trabajo personal complementario se recoraendaron 
a los nlumnos una serie de lecturas en cada una de las fa- 
ses. En esta fase dichas lecturas giraron en torno a diver 
SOS aspectos de las conductas no verbales implicadas en es 
ta destreza de atender tales como espacio, distancia, te—  
rritorialidad, contacte ocular, conducta gestual, etc. Se 
recomendaron las lecturas de Birdwhistell (1979)(13),
Davis (1978)(14), Fast (1977)(15), Ricci-Bitti y Santa Gor- 
tesi (1980)(16), Mehrabian (1972)(17), Lain Entralgo (1961) 
(18), Argyle (1978)(19), Hall (1979) (20).
Para asegurar que los sujetos leian algunas de las lee 
turas complementarias sugeridas, tanto en esta fase como 
en la siguiente se llevô a cabo un control de lecturas. Es­
te consistio en que todo sujeto tenia que entregar por es—  
crito un breve resumen y comentario de al menos 5 de las 
lecturas elegidas, bien fuera de todo el libro o de algunos 
capitules mâs significativamente recomendados.
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4. Pase Tercera ; La Destreza de Escuchar. Compo- 
nentes teôricos y ejercicios practices.
El paso siguiente, tras exponer y entrenar a los 
sujetos en los aspectos descritos de saber atender y obser 
var antes y durante la interacciôn, consistio en mejorar 
la destreza de escuchar, tal como la hace operativa Carkhuff. 
A ello dedicamos las semanas y 5- del entrenamiento.
4.1. Contenido teôrico de la destreza;
4.1.1. Objetivos mâs especificos:
Objetivo 1 : Ser capaz de discriminar tonos de voz distin- 
tos, identificando el tono de emociôn bâsica 
que se transmite.
Objetivo 2 : Ser caj^ de escuchar atentamente al interlocu 
tor, durante una interacciôn de al menos 10', 
mostrândose la eficacia de dicha escucha en la 
habilidad de identificar y escribir las res—  
puestas a las 6 preguntas bâsicas que dan ra- 
zôn del contenido: quién, qué, cuândo, dônde, 
por qué, cômo.
Objetivo 3 : Ser capaz de escuchar con tal atenciôn a lo 
largo de 4 interacciones sucesivas -cuya du- 
raciôn se ira progresivamente duplicando- que 
el sujeto pueda repetir lo mâs literalmente 
posible el contenido verbal de lo escuchado.
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Objetivo 4 : Ser capaz de utilizar correctamente la escala 
de calificaciôn de escuchar tras su uao con 
al menos 5 interacciones distintas,
4,1.2, Funciones : El majorer la capacidad de es 
cuchar al interlocutor desempena entre otras las siguien—  
tes funciones:
a) Majora la recepciôn de la inforraaciôn: En efecto,
el saber escuchar tiene como consecuencia majorer la capa­
cidad de retener la informaciôn recibida. Este significa 
subrayar la poaibilidad de mejorarla tanto en lo que res­
pecta a la cantidad (mayor numéro de datos) como a la ca- 
lidad (mayor exactitud y objetividad de la misma).
b) Sirve de prerequisite para una respuesta efactiva:
En efecto, dificilmente pueden darse respuestas efactivas, 
empaticas, si no hay una escucha atenta, empôtica. La ac- 
titud empôtica empieza precisamente por una escucha aten­
ta y objetiva de los datos del contenido verbal incluyen- 
do del mismo modo un saber escuchar y captar el tono emo- 
cional y aspectos complementarios del paralenguaje. En es 
te sentido, el mejorar la capacidad de escucha significa 
majorer la base que puede hacer môs efactiva la respuesta. 
Una destreza prépara a la otra.
c) Afirmaciôn del otro: Majorer la escucha del otro es 
también una forma de comunicarle respebo e interés por su 
persona. En este sentido una necesidad bésica humane es
-  360 -
precisamente la büsqueda de reconocimiento por parte de 
otros. Pues bien, el escuchar al otro es una forma de 
transmitirle que su persona y su mensaje son importantes, 
y a él le dedicamos tiempo y esfuerzo. Por ello la conse­
cuencia para el interlocutor es la posibilidad de mejorar 
su autoafirmaciôn a través de ese sentirse plenamente es­
cuchado.
4 .1.3. Componentes de la destreza de Escuchar;
La destreza de saber escuchar la define operativamen 
te Carkhuff como la habilidad de oir y retener los datos 
verbales presentados por el interlocutor asi como la habi 
lidad para identificar el tono emocional en el que son di 
chos.
La funciôn que tiene, aparté de lo dicho anteriorraen 
te, es proprcionar informaciôn al sujeto sobre la situa—  
ciôn de su interlocutor, asi como sobre su tono vital. El 
propôsito de escuchar es el poder oir y captar los datos 
verbales con vistas a lograr una mejor comprensiôn de las 
formas especificas en las que el intelocutor experiments 
su mundo.
Esta destreza es importante, porque si el sujeto es 
capaz de escuchar atentamente el contenido y el tono vi­
tal del mensaje de su interlocutor y retiens esa informa 
ciôn, entonces poseerâ las senales apropiadas para corn 
prender dônde esta situado el otro en relaciôn a su mun­
do, por lo que podra responderle y ayudarle mâs eficaz—
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mente. I porque cualquier inferencia, hipôtesis, feed—  
back, etc. que pueda darle a su intelocutor tendrô que 
contar previamente con la escucha profunda, objetiva, de 
su mensaje.
Los pasos conductuales para lograr un mayor dominio 
en esta destreza de escuchar son los siguientes:
+ Atender y observer (atenciôn fisica, postural, 
etc., porque es un proceso scuraulativo que supone siempre 
lo anterior),
+ Tener presents la razôn por la que se escucha: el 
tener y actualizar una razôn por la cual es bueno que le 
escuche en profundidad al otro siempre es un elements mo 
tivante que ayuda a la atenciôn y concentraciôn, Puede 
ser en general, para comprender cômo se siente mi inter­
locutor en relaciôn con su entorno, su mundo, etc, 0, por 
ejemplo, para que se sienta mâs afirmado o para que pueda 
yo responderle con una respuesta efactiva, etc.
+ Captar el contenido especifico del mensaje verbal, 
y lo habré captado si he sabido captar si sé responder a 
algunas preguntas fundamentales sobre el mismo taies co­
mo el: quiôn, qué, dônde, cuândo, cômo, por qué... de la 
situaciôn o experiencia descrita por el interlocutor.
+ Suspendiendo el juicio personal: significa tratar 
de poner de lado todo tipo de prejuicios para mostrar in 
terna y externamente la actitud recalcada por Rogers del 
respeto incondicional, esto es, aceptar a la otra persona
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tal como es. Eso se traduce en éviter juicios previos 
tnato sobre el contenido como sobre el tono emocional pa 
ra dejar que las palabras, actitudes, emociones, del otro 
afloren y lleguen al sujeto tal como son en realidad y no 
tal como uno espera que suceda.
+ Resistir las distracciones; las distracciones ex- 
ternas mediants el atender postural etc. Y en las inter­
nas, recordando la razon por la que es importante escu—  
char en profundidad en este momento asi como no prestando 
atenciôn a otros pensamientos que impiden concentrarse 
convenientemente en el mensaje y en la persona que lo 
transmits.
+ Escuchar el tono emocional; en efecto, el tono 
asi como otros aspectos del paralenguaje (velocidad, in- 
tensidad de afecto, nivel de energia en la pronunciaciôn, 
repeticiones etc.) nos dara la clave jara captar los as­
pectos eraocionales de los contenidos que se transmiten.
Por ello habra que tener especial cuidado con identificar; 
las palabras especificas de sentimientos; las descripcio- 
nes de estados de ânimo utilizadas por el intelocutor; el 
tono general mostrado (positive, negative, indiferente, 
etc.) como camino para ir comprendiendo poco a poco sus 
sentimientos mâs especificos en orden a responderle efec- 
tivamente a los mismos.
+ Retener los puntos claves del contenido: el ideal 
seria poder retener literalmente lo que el otro ha dicso.
Y a eso se dirige la operativizaciôn de la destreza en la
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escala de escucha atenta porque significa en ese caso re­
tener los contenidos claves del mensaje, el tono emocio—  
nal y los detalles mâs secundarios. Sin embargo, al ser 
esta repeticiôn literal muy dificil en cuanto la duraciôn 
de la interacciôn se prolongs, en este caso se subraya el 
prestar la maxima y diatendida atenciôn para poder sacar 
conclusiones sobre: cuales son las palabras claves del men 
saje tanto por su significado como por la carga emocional, 
tono de voz, etc,; y cuél es el tema central que se repite 
implicite o expllcitamente, porque ello nos dara las peu—  
tas tEcesarias para las posibles respuestas.
4.1.4. Escala para medir escucha atenta (EA) : 
Dentro del entrenamiento se incluyô también la expli- 
caciôn y practicas con esta escala. La escala represents 
una determinada manera de medir el escuchar, entendiéndo- 
lo como capacidad de atender y retenciôn do la informaciôn 
recibida. Por ello se ha operativizado en 5 nivelas de for 
ma que :
- una alta capacidad de escucha: corresponde a 
demostrar la habilidad de retener y recorder 
literalmente las expresiones verbales del in 
terlocutor.
- Una capacidad moderada de escucha: correspon 
de a la habilidad de retener y recorder entre 
el 50^ y el 75^’ de las ideas y contenidos cia 
ves.
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- unn baja capacidad de escucha : corresponde a 
la habilidad deinostrada de retener y recordar 
el 25?'> o menos de las ideas y conbenidos expr£ 
sadoG por el intelocutor.
Escala para medir la Escucha atenta
1.0 Extremodamente inofactiva.
Informaciôn imprecisa. No tiene nada que ver o no es 
consistente con lo manifestado por el interlocutor. 
Poco contenido y/o distorsionado.
2.0 Bastante inefectiva.
algun contenido relacionado, pero la informaciôn 
mas importante se pasa por alto. No responde al con 
tenido sustancial de lo expresndo.
3.0 Bien. Moderadamente efectiva.
Da el contenido principal y sustancial de lo que se 
ha dicho. No hay distoraiôn importante de lo manife^ 
tado, ni ausencia importante del mensaje.
4.0 Muy efectiva. Muy Bien.
Da el contenido sustaincial y principal de 3*0, pero 
anadiendo môs detalles.
5.0 Extremadamente efectiva. Excelente.
Da una respuesta que préctioamente es "verbatim", li^ 
terai, que corresponde con fidelidad al contenido y 
al orden de lo que se ha dicho.
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4,1,5. Comenbario^ adiclonal : Un punto nuclear en 
el que se insisbiô en esba fase de entrenamiento fue que 
escuchar supone perfeccionar el saber oir y captar los pun 
tos claves del contenido verbal asi como saber oir el tono 
vital y emocional que lo transmite. Si perfeccionamos solo 
uno de los aspectos, podremos lograr una mayor retenciôn 
de la informaciôn y posiblemente un mayor centraraiento del 
problems , pero olvidando que tan importante o môs que el 
contenido es el cômo se dice y por tanto la emociôn prin­
cipal que se estô transmitiendo ahi. El no separar ambos 
aspectos es particularmente relevante en este caso. En es­
te sentido, aqui se de una primera aproximaciôn a la corn—  
prensiôn de los aspectos emocionales del otro, Puede que 
el interlocutor no utilice ninguna palabra que identifies 
especificos sentimiento» emocionales. For esba razôn, los 
sujetos en el entrenamiento eran urgidos simplemente a es 
cuchar y percibir el tono general que se transmitia a tra 
vés de los diverses eleraentos del paralenguaje (positive, 
negative, neutral). Mas tarde, conforma avance el entrena 
miento, se podrô llefear a identificar môs precisamente el 
sentimiento o emociôn prédominante en cada una de las inte 
racciones.
Otro aspecto también particularmente resaltado fue el 
subrayar le dialectics actividad-pasividad aplicado al es­
cuchar: respectivamente, escuchar pudiera parecer un proce 
so pasivo y en parte lo es, en cuanto significa tratar de 
prescindir de prejuicios, acepbaciôn incondicional del otro
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y pnra el cîlscurso rte la mente. Y en cuanto que trata rte 
no hablor ni externa ni inbernamonte. Pero al mismo tiem 
po y paradôgicamente es un proceso activo pues supone ha 
cer consciente la motivacion por la cual se esta querien 
do escuchar, supone luchar activamente contra las distrac 
ciones, supone esforzarse por lograr una mayor concentra 
ciôn, supone ser capaz de rosponrter a las preguntas fun­
damentales del mensaje verbal. Todo ello subrayarxa la ne 
cesidad de entrenamiento para lograr incorporar esas con­
ductas alternativamente pasivas y activas de formas que 
lleguen a formar un nuevo habite.
Se puso de manifiesto también el hecho de que para 
ser diestro en el arte de escuchar tan importante es el 
aspecto de "oir" como el de"recordar", y que ambos elemen 
tos estan implicartos en esta variable. Ilay que enfatizar 
el hecho de que no puede ser evocado o recordado aquello 
que no fue realmente oido en primer lugar. Por ello pone 
el accnto Carkhuff en désarroi Iar este aspecto que se tra 
duce en capacidad de recordar porcentajes altos de lo es­
cuchado como base de cualquier segundo paso y que descri­
be en los cinco nivales de su escala.
También se insistiô en saber escuchar lo que de una 
forma u otra "esta siendo evitado" por el interlocutor.
Es decir, supone un reflexionar sobre los aspectos del men 
saje que no dice y podria decir o qué tipo de sentimientos 
podria sentir y expresar y no los siente ni los expresa.
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Porque escuchar es uno forma de atender (atender psicolô 
gico) y por ello es una forma de captar lo que se dice y 
lo que se évita, como se dice y cômo se podria decir. Lo 
cual significa ompliar las posibilidndes de lograr conse- 
cuentemente una respuesta efectiva a dicho mensaje.
4.1.6. Investigaciôn : Se pusieron de relieVe 
algunos trabajos que confirman la importancia do un entre­
namiento para lograr un escuchar mas activo y eficaz. Asi 
por ejemplo se comentaron los numerosos trabajos de Aspy 
y Roebuck que estudiaron la aplicaciôn de las destrezas 
del atender postural, observar y escuchar en el aula de 
clase y obtuvieron escelentes resultados en los cambios e- 
fectuados por los alumnos en diverses indices del aprendi­
zaje intelectual (21). Igualmente los de F. Caroerôn (1976) 
(22), sobre el porcentaje de atenciôn y escucha activa de 
estudiantes universitarios.
También se comentaron-ampliamente las orientaciones 
de Gendlin (1978) sobre lo que él liama escuchar terapeu 
tico" (therapeutic listening) tornado de Rogers y la apli­
caciôn que ha hecho al entrenamiento y creaciôn de los gru 
pos "Changes" de la uiniversidad de Chicago (25). Igualmen­
te puso de relieve la estrecha relaciôn entre atender, ob- 
servar y escuchar que ademés de Carkhuff ho puesto de re—  
lieve Barker (1971)(24) y Ivey & Authier (1978)(25), asi 
como anteriormente y mâs recientemente G . Rogers (1980)(26),
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4,2. Ejercicios préetleos :
Ejercicio 1; Identificar las claves del tono de 
voz.-
ObjetivoI Sensibilizerse a la importancia del cômo ha­
bla una persona para saber discriminar lo que es acento 
propio de lo que significan otros aspectos del paralengua 
je que hay que captar con atenciôn, y que tienen consecuen 
cias para una exacte comprensiôn del desdo dônde habla el 
otro.
Froùedimiento; El sujeto lee una lista de 16 aspectos 
del paralenguaje y tiene que senalar aquellas caracteristi 
cas que senalan claves importantes del paralenguaje que me 
diatizan la comprensiôn del mensaje verbal. A continuaciôn 
se le pide, en respuesta abierta, que onada otros cinco as 
pectos particulares môs que podrian anadirse a esta lista. 
Finalmente se le pide que identifique cuales de estes aspec 
tos llevan a determinndas inferencias sobre el nivel de e- 
nergia del interlocutor, y la percepcién global del senti- 
qiiento o emociôn prédominante. El ejercicio se hace de for­
ma individuel y al terminer se ponen en cornun los resulta­
dos en el grupo grande donde se comentan los mismos;
Ejercicio 2: Identificar las claves del conteni­
do verbal.-
Objetivo; Reforzar la ftfcenciôn e interés a lo que se di­
ce de forma que ses el sujeto capaz de identificar los di-
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versos componentes de lo manifestado estructurandolo en 
6 preguntas especificas.
Frocedimiento! El instructor lee a los sujetos, en el 
grupo grande cuatro textes diferentes. Los sujetos escu- 
chan atentamente y al terminer la lecture de coda texte 
se toman un minuto para reflexionar. A continuaciôn escri 
ben ]as respuestas a las diguientes preguntas identifica- 
doros; quién, qué, cuéndo, dônde, por qué, cômo.
Se reunen en grupos de 4 personas para discutir y co 
mentar las respuestas.
A continuaciôn en parejas repiten el mismo ejercicio, 
expresando verbalmente las respuestas a estas preguntas 
que tratan de acrecentar el interés por la escucha y al 
mismo tiempo estructurar el contenido del mensaje.
Ejercicio 3 : Anélisis de la voz
Objetivo : Adquirir practice en escuchar senales voca­
les y al mismo tiempo recibir feedback sobre cômo la voz 
de cada uno, y los componentes del paralenguaje que la a- 
compana, cômo es percibida por otros.
Frocedimiento: El ejercicio se hace en parejas. A uno 
de los sujetos le corresponder hablar y al otro escuchar. 
La persona que escucha puede estar con los ojos cerrados 
cuando lo considéré oportuno con obje to de concentrarse 
major en los datos del paralenguaje que esté escuchando. 
Tienen una interacciôn que dura alrededor de 10', Y la per 
sona que escucha trata de prestar atenciôn fundamentalmen-
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te a àomo esta transmitiendo su mensaje (tono de voz, in- 
flexiones, silencios, acentos, velocidad, etc,) Y mas tar 
de tratara de lograr una conclusiôn personal sobre el tono 
emocional general que transmite el interlocutor, asi como 
sobre el nivel de energia que comunica.
Al terminar esta parte, la persona que escuchaba le 
da feedback a su interlocutor y a continuaciôn se intercara 
bian los papeles y se repite el ejercicio. Termina con un 
comentario del proceso y de los datos en la misma pareja y 
con una puesta en coraun en el grupo grande.
Ejercicio 4 : Repeticiôn literal.-
Objetivo : Este ejercicio tiene los siguientes objeti­
vos :
a) Sensibilizarse a las distorsiones con que percibi- 
mos el mensaje del otro y por tanto al esfuerzo que se re­
quiers para oir correctamente y escuchar atentamente.
b) Reforzar la experiencia de que lo que no se recuer 
da ni se repite bien es que no se ha oido bien.
c) Ejercitar la atenciôn mental y la memoria en la
escucha personal.
d) Tener presents la raayoria de los datos escuchados 
de la forma mas objetiva antes de llegar a una conclusiôn 
personal sobre los puntos claves del mismo o sobre el tema
importante que se repite.
Procedimiento: Los sujetos se dividen en ternas y se e£ 





Puestos en la posiciôn de atender postural se comien 
za la interacciôn, hablando de cualquier tema, pero prefe 
rentemente de algo mas personal, El esquema de actuaciôn 
es siempre el mismo: el comunicante dice algo de si mismo, 
el observador toma nota y el que escucha, tras oir dos o 
tree sentencins, le interrumpe, se toma unos segundos y le 
repite lo môs literalmente posible lo que el otro ha mani- 
festado. T el observador actua de juez para dar feedback 
de qué es lo olvidado o lo repetido de forma nof^riamente 
distorisonante. El ejercicio se repite una y otra vez, pe­
ro cuidando de ir aumentando ligeramcnte los tiempos de ha 
blar del comunicante, por lo que el ejercicio se va hacien 
do més complejo y dificil. Este control de tiempos le co—  
rresponde al observador. Conforme va avanzando el ejerci—  
cio van cambiandose los roles, de forma que los tres suje­
tos han desempenado al final loo tres roles y por ello so- 
metidos a idénticas experiencias. El ejercicio termina con 
un comentario en la propia terna en el que se recogen las 
dificultades experimentadas, el grado de congruencia entre 
las conductas verbales y no verbales , el sentirse escucha 
do por el otro y subrayar qué conductas no verbales han co 
municado mas interés etc. Y finalmente un comentario gene­
ral en el grupo grande, donde se trata también de la apli-
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cabilidad de esta repeticiôn literal en otras circunstan- 
cias.
Ejercicio 5 : Practicas de calificaciôn con la 
escala de Escuchar
Objetivo; Adquirir dominio de la utilizaciôn de la esca­
la asi como sensibilizarse a las distorsiones que traducen 
la falta de una escucha atenta.
Procedimiento; En primer lugar se procédé a discriminar 
respuestas dadas a un determinado estimulo. Consiste en la 
presentaciôn por escrito de un texto que corresponde a una 
serie de sentencias expresadas por una determinada persona. 
Y seguidamente los sujetos tienen que calificar 8 pérrafos 
que corresponden a 8 formas de repeticiôn literal del tex­
to escuchado.
En segundo lugar, el instructor lee a los mismos suje 
toadiversos que corresponder a diverses posibles clientes 
o simplemente interacciones de cualquier relaciôn normal. 
Los sujetos, al terminar de escuchar el parrafo, se toman 
unos segundos para evocar el mensaje recibido y lo repro- 
ducen por escrito. A continuaciôn se vuelve a escuchar el 
texto de nuevo y se autocalifican las respuestas utilizan 
do dicha escala.
Tanto en la discriminaciôn como en la comunicaciôn de 
respuestas escuchadas, los alumnos, son sometidos a dife­
rentes textos, presentados alternativamente, con el fin
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de lograr un mayor ejercicio y dominio de la escala. Otras 
veces intercambiaban sus respuestas para ser calificadas 
por el corapanero. Se ponian en comûn respuestas escucha­
das asi como la correspondiente calificaciôn otorgada con 
vistas a su discusiôn.
4 .5. Trabajos complementarios :
Trabajo 1: Se llevô a cabo una repeticiôn del e- 
jercicio 2 en un contexte diferente. Se trataba de grabar 
en casette trozos de servicios informativos de radio o te 
levisiôn y aplicar ahi la maxima atenciôn de forma que se 
pueda identificar las respuestas a esas 6 preguntas funda- 
mentales.
Trabajo 2 ; Se les pidiô también a los sujetos 
una repeticiôn y aplicaciôn en un contexte diferente del 
grupo (familia, amigos, etc.,) del ejercicio 4, tomando no 
tas por escrito y autocalificandose a si mismos, siéndoles 
devueltas con observaciones del instructor.
Trabajo 5 : Consistiô en la lectura de algunos 
articules particularmente apropiados. Lo mismo que dijimos 
en la fase anterior, se pidiô una memoria de lecturas en 
la que constaban les articules leidos y juicio critico.
De estas lecturas se les facilitô su lectura hecha expresa 
mente para este entrenamiento. Se recomendaron particular­
mente las lecturas de Rogers (1980): Experiencias en comu- 
nicnciôn (27); Gendlin (1978)(28): El escuchar tcrapeutico
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y experiencias del grupo Changes; Long (1978)> Gula para 
mejorar la capacidad de escucha (29); Lain (1961)(50), s£ 
bre las razones para escuchar al otro (cap. VI); Carkhuff 
(1979)(51), sobre la escucha activa.
5. Fase cuarta : La destreza de Responder; Gomunica- 
ci6n y Discriminaciôn. Los componentes teôricos y 
prâcticos de la misma.-
Una vez terminado el entrenamiento en la llamadas 
destrezas previas, es decir, Atender, Observer y Escuchar, 
se pas6 a continuaciôn a exponer y entrenar para el obje- 
tivo final del curso: mejorar la capacidad de comunicar y 
discriminer respuestas efectivas mediante el entrenamiento 
en la destreza de Responder. A conseguir dicho objetivo de 
dicamos las semanas y 9^ del entrenamiento. Como
se ve por la planificaciôn expuesta anteriormente, se le 
dedicô el doble de tiempo que a las otras destrezas, por la 
iraportancia concedida a estos objetivoa y por la mayor corn 
plejidad de los componentes de esta destreza, asi como por 
la posibilidad de una mayor prâctica y repeticiôn de los 
ejercicios adecuados.
5.1. Contenido teôrico de la destreza :
5.1.1. Ob.jetivos mas especificos;
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Objetivo 1 : Ser capaz los sujetos de discriminer entre 
respuestas mas efectivas y menos efectivas, 
utilizendo apropiadamente la escale de des 
trezas interpersonales.
Objetivo 2 : Mejorar la propla efectividad de la comuni-
caciôn y relaciôn de ayuda, mediante el aumen 
to en cantidad y calidad de la comunicaciôn 
de respuestas efectivas al interlocutor.
Objetivo 5 : Demostrar una escucha précisa que se manifies 
te en una respuesta que sepa aunar el capter 
la situaci6n eraocional especifica del intelo- 
cutor y la razôn que da cuenta de ese senti—  
mlento.
Objetivo 4 : Que los sujetos mejoren la capacidad de obser 
varse a si mismos y observer a los deraas en 
lo que respecta a la gama de sentimientos y 
emociones y lo rauestren en una acertada iden- 
tificaciôn en las distintas categories de sen 
timientos y de los diferentes niveles dentro 
de cada catégorie.
Objetivo 5 : Ser espaces los sujetos de establecer una ba­
se intercamblable en la coraunicaciôn, mostran 
dolo en la habilidad para producir très o mas 
respuestas intercambiables como objetivo fi—  
nal de la interacciôn prolongada.
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5.1.2. Funciones de la destreza de Responder;
El mejorar la capacidad de responder con efectividad al 
intelocutor mediante la emisiôn de respuestas intercambia 
bles, tiene entre otras las siguientes funciones:
a) Mostrar una comprensiôn empâtica de la experiencia 
afectiva tal como ha sido captada por el sujeto que pre­
tends ayudarle. Dicha comprensiôn empatica aparece como la 
mejor base para establecer un process de comunicaciôn efi- 
caz.
b) Faciliter al interlocutor su exploraciôn, al ayudar­
le a identificar sus sentimientos, y la razôn que los ex—  
plica.
c) Establecer una base amplia, intercamblable con el 
contenido, sentimiento y razôn manifestada por el interlo­
cutor. Sobre dicha base amplia (lo cual quiere decir que 
no es efectiva con una sola respuesta de este nivel) es 
posible edificar un process constructive y profundo de co 
municaciôn interpersonal, en el que ambos interlocutores 
son comprendidos, el uno por el otro, en el nivel en que 
se expresan y por ello perciben que su mensaje ha sido ca£ 
tado en su intencionalidad y es respondido al mismo nivel.
d) Posibilitar el que pueda ser efectivo cualquier as­
pects que sea més de "iniciaciôn a la acciôn" , como puede 
ser un consejo, una indicaciôn corrects, un plan de modi- 
ficaciôn de conducts, etc.
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e) Ampliar lo autoexploreciôn de los propios sentimien­
tos. Efer.tivamente la pregunta empâtica &c6mo me sentirio 
yo si fucra el otro que ha tenido esta experiencia? lleva 
a un mâs frecuente autoanalisis en el que se descubre una 
mayor consciencia de los propios sentimientos, y por lo 
mismo de las razones y motivaciones de mi conducta.
5.1.5. Componentes de la destreza de responder : 
La destreza de responder, tal como la describe operativa- 
mente Carkhuff, incluye estas très portes:
A) Responder al contenido
B) Responder el sentimiento
C) Responder al sentimiento y a la razôn que 
lo explica
Deoglosaremos a continuaciôn cada una de estas partes 
de la destreza total de responder.
A) Responder al contenido: Carkhuff la define como la 
habilidad de resumir con las propios palabras el contenido 
expresado por el interlocutor. Por lo tanto no es una raera 
repeticiôn literal, ni tarapoco una repeticiôn de las ulti­
mas palabras, ni una interpretaciôn de lo que el otro ha 
dicho, sino un resumen de los puntos claves manifestados 
por el otro, parafraseado ■ con las propias palabras de uno 
y comnnicados al otro.
Uno funcion especifica que tiene respecte al interlo 
cutor es permitirle comprobar cuân précisa ha sido la es-
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cucha de su mensaje verbal. El saber responder al oonteni 
do es importante porque verifica la efectividad de la pro 
pia atenciôn y escucha, porque mejorar la confianza del 
interlocutor, porque le ayuda a una mâs amplia autoexplo- 
raciôn, etc.
Los pesos conductuales que permiten el dorainio de e£ 
ta destreza son los siguientes:
- Atender, observer, escuchar (porque los pesos y obje- 
tivos anteriores son siempre acumulativos)
- Resumir las partes claves de la expresiôn verbal del 
interlocutor con las propias palabras de quien le es­
cucha, y preparando una respuesta que sea:
+ especifica (vs. vaga)
+ parafraneada (vs. repetitive)
+ breve (vs. large)
+ no evaluative (vs. interpretativa)
- Verbalizar la respuesta utilizando la formulaciôn:
"ÏÙ dices...", "Tu estas diciendo...","Con otras pa­
labras, tu quieres d e c i r . " L o  que tu quieres de—  
cir es..."
B) Responder a los sentimientos; Es la habilidad pa­
ra resumir y expresar verbalmente los sentimientos que son 
expresados implicite o explicitamente por el intelocutor y 
que van unidos a la experiencia de c6rao se ve en su mundo.
La funciôn mas especifica que tiene esto es permitir 
al otro conocer lo que el sujeto que le ayuda ha compren-
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dido sobre la experiencia que él ha tenido o esté tenien- 
do. Le permits al mismo tiempo comprobar la calidad de la 
escucha, en lo que se refiere a los sentimientos explici- 
tos o implicitos en el proceso de somunicaciôn.
La importancia que tiene es saber responder a los sen 
bimientos del otro, es grande ya que le facilita al intelo 
cutor su Butoexploraciôn en relaciôn con su entorno en una 
doble formai mostréndole que comprendemos sus sentimientos 
y por otra parte ayudândole a identificar los sentimientos 
especificos que él ha estado expresando y de los que muy 
posiblemente es del todo consciente. Aclararselos es permi 
tirle profundizar el proceso de exploraciôn y sentir més 
experiencialmente una mayor congruencia.
Los pasos conductuales que permiten dominer esta des 
treza son los siguientes:
- Atender, observer, escuchar...
- Recorder los puntos claves del contenido verbal ex 
presado asi como de las observaciones de las conductas no 
verbales simulténeas.
- Hacerse la pregunta erapética: &Gômo me sentiria yo 
si fuera esta persona que dice...que hace estas cosas... 
nue tiene esta experiencia?
- Buscor la catégorie adecunda del sentimiento: tipo 
de sentimiento (felicidad, tristeza, confusiôn, etc.)
- Fijar la intensidad dentro de este sentimiento (fuer 
te, débil...)
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- Repetir esa palabra interiormente y comprobar, ob 
verbando al otro, si realmente configura su experiencia.
("iPodria esta persona usar aqui y ahora esta palabra espe 
cifica?").
- Verbalizarla, ayudandose de la fromulaciôn "Te sien 
tes..."
C) Responder al senti mlento y a la razôn del mismo 
(respuestas intercambiales); Es la habilidad de 
formuler respuestas al interlocutor que combinen lo que 
la persona esta sintiendo asi como la razôn que da cuenta 
de ese sentimiento. Como funciones mâs especificas tiene 
la de demostrar una comprensiôn correcte de la expresiôn 
del otro; aportarle feedback a la otra persona de los da 
tos verbales percibidos por nosotros de forma que pueda 
comprobarlo en contraste con el mensaje original y sobre 
todo tiene la funciôn de permitir establecerse asi, cuando 
estas respuestas no son aisladas sino que se formulan una 
y otra vez, una base comunicativa amplia que permite unos 
niveles de autoexploraciôn môs profundos.
La importancia que tiene para un sujeto que quiera 
ayudar a otro o que quiera comunicarse mejor con él es 
grande porque le permite aumentar y mejorar su discrimina 
ciôn de lo que es realmente importante para su interlocu­
tor. Y al mismo tiempo porque lleva a una consecuencia di 
recta en el otro: conducirle a niveles més profundos de 
autoexploraciôn. Esta sera la mejor y mas eficaz comproba
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ciôn de si realmente la intervenciôn del que ayuda ha sido 
o no eficaz.
5.1.4. Escala de las destrezas interpersonales: 
fis una escala para evaluar la eficacia de las respues 
tas dadas en el contexte de cualquier relaciôn interperso­
nal, y més especificamente en el contexte de la relaciôn 
ayuda. Sirve para calificar les respuestas abiertas que 
se dan a los items correspondlentes a la comunicaciôn de 
respuestas efectivas (Indice de comunicaciôn) asi como pa­
ra calificar las respuestas que corresponden a la dlscrl- 
minaclôn de respuestas efectivas (Indice de discrimina— - 
clôn). Carkhuff la llama ^escala de califIcaciôn de des­
trezas" (skills 'b rating scale) (52).
ESCALA DE DESTREZAS INTERPERSONALES
Nivel 1,0 Muy Inefectiva. Tanto el sentimiento como el 
contenido de la expresiôn verbal estén ambos 
ausentes de la respuesta o si nparecen resul 
tan Inaproplados. Sustrae béslcamente ambos.
Nivel 1.5 La respuesta tiene alguna relaciôn bésica
con el contenido expresado por el otro. Plde 
Inforraaciôn relevante al contenido. Ofrece 
dlrecciôn pero sln tener en cuenta todo el 
contenido.
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Nivel 2,0 Inefectiva. Respuesta apropiada al contenido, 
pero el sentimiento queda ausente o inopropia 
do. Parafrasea bien el contenido. Ofrece direc_ 
ciôn (iniciativa, consejo, etc,) que presupo- 
ne una buena comprensiôn de los puntos claves 
del contenido.
Nivel 2,5 Respuesta apropiada al sentimiento. El conte­
nido permanece ausente o esté expresado de for 
ma inapropiada.
Nivel 3.0 Minimamente efectiva. Respuesta intercarabia- 
ble con el sentimiento expresado asi como con 
la razôn que da cuenta del mismo.
Nivel 3.5 Respuesta apropiada al sentimiento y al signi 
ficado personalizado del mismo (es decir a la 
razôn interna implicite en el mismo).
Nivel 4.0 Muy efectiva. Personaliza el sentimiento y el 
significado interno del mismo. Explicita don- 
de quiere o neceaita estar en relaciôn con 
donde esta ahora. Abre caminos a una inicia­
ciôn y direcciôn més concretes.
Nivel 4.5 Respuesta apropiada a una personalizaciôn del 
sentimiento, del problems y del objetivo. Pro 
pone objetivos operatives.
Nivel 5.0 Extremadamente efectiva. Respuesta apropiada 
a una personalizaciôn del sentimiento, el sig 
nificado, el problems y el objetivo. Identify 
ca posibles pasos en la direcciôn del objetivo
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Esta escala responds a la combinaciôn de dos facto- 




Alto (A) Alto (A)
Bajo (B) Bajo (B)
Niveles
Nivel 1.0: (B.B.) Esta respuesta puntûa bajo en Responder
a donde esté el interlocutor y bajo en Iniciar 
a donde quiere o desea estar.
Nivel 2.0: (B.A.) La respuesta puntûa bajo en Responder
dônde esta el otro y relativamente alto en Ini 
ciar, en térrainos de dar consejo, orientaciôn, 
etc. respecte a dônde quiero o necesita estar 
el otro.
Nivel 3.0; (A.B.) La respuesta puntûa alto en Responder
al sentimiento y a la razôn que lo explica en 
relaciôn con dônde esté el otro. Y puntûa bar 
jo en iniciarle hacia dônde quiere o necesita 
ester.
Nivel 4.0; (A.A.) Esta respuesta puntûa alto en Responder
tanto al sentimiento como al significado (ra­
zôn e implicaciôn personal del evento) respec 
to a dônde esta el otro. E igualmente puntûa 
alto en Iniciar, al personalizar dônde quiere 
o desea estar el otro y explicitarlo de forma
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operative.
Nivel 5.0: (A.A."*") Esta respuesta puntûa alto en Responder 
al sentimiento asi como al significado personel 
respecte a dônde esté el otro. Igualmente pun­
tûa alto en Iniciar respecte a la direcciôn qte 
puede o debe tomar, al personalizar la compret- 
siôn del problems y del objetivo y concret&r 
el primer paso hacia donde el otro quiere o ne­
cesita ir.
Este es el diseno con el que los expertes ban cons- 
truido la escala y tarabién con el que ban ideado las dife 
rentes respuestas que aparecen en cualquier test de dis—  
criminaciôn de las respuestas efectivas. El diseno inclu­
ye variaciones en el nivel de las conductas que subrayan 
sobre todo la dimensiôn de responder asi como variaciones 
en el nivel que subrayan conductas més incluidas en la di­
mension de Iniciar, La combinaciôn de ambas permite esta­
blecer los diferentes grades de efectividad.
Esta escala es la que hemos usado para el entrenamiei 
to de los sujetos del grupo experimental y los sujetos en el 
entrenamiento de jueces que calificaron las diverses res­
puestas.
5.1.5. Comentario adicional i Ensenar a responder 
con efectividad al interlocutor se desglosa en dos aspec—  
tos: ensenarle a discriminar las respuestas que son efecti 
vas de las que no lo son y por otra parte ensenarle a coma-
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nlcar directamente estas respuestas efectivas, Como ya he 
mos senalado anteriormente, pedagôgicamente se empieza 
por discriminar adecusdamente, ya que es més fécil el reco 
nocimiento y calificaciôn de las respuestas ya dadas cuan­
do se ha estudiado los principios operativos que han inspi 
rado la construcciôn de la esCala de destrezas interperso­
nales. Y por otra parte también es més facil cuando los su 
jetos encuentran 5 posibles respuestas ante el mismo esti- 
mulo, respuestas que pueden ser comparadas entre si y que 
son calificadas por dicha escale. En cambio el ofrecer una 
respuesta directe que résuma bien el sentimiento y el con­
tenido manifestado por el interlocutor es siempre mas dif1 
cil. La experiencia delentrenamieritoconfirmô que el ense—  
nar primero a discriminar es una buena preparaciôn pedagô- 
gica para luego ensayar las respuestas directes, porque 
presents una rica gama de posibles respuestas y ello hace 
caer en la cuenta de cômo evitar respuestas que pueden ser 
menos efectivas asi como estudiar por nué las efectivas 
son efectivas, segûn los términos de los distintos nive­
las de la escala.
Por otra parte, tanto el entrenar en discriminaciôn 
como en comunicaciôn se puso particular interés en la im­
portancia de saber captar el marco de referenda del otro, 
Ese marco de referenda significa la forma y contexto des- 
de los que la persona se contempla a si misma en relaciôn 
con su mundo. Este "mundo" incluye a si mismo, a gente sig 
nificativa para él como su familia, amigos, conocidos, gen
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te con la que se relaciona a diario,etc. En una palabra, 
el mundo o entorno en el que vive inserto. El contenido 
verbal del interlocutor serâ precisamente una expresiôn, 
de la relaciôn con estas personas y este mundo. La compren 
siôn précisa de este contenido, de los sentimientos impli­
citos y explicites que lo acompanan, asi como mas tarde 
del significado que tiene para la persona ambos aspectos 
permitiré conectar con ese su marco de referenda. Y por el 
contrario, la incapacidad para hacerlo impedira el ser efi- 
caces a la hora de plantear una direcciôn constructive para 
la soluciôn del problems, si se trata de una entrevista de 
ayuda. En ese sentido, en el modelo de Carkhuff toda la di 
mensiôn de responder tiene como objetivo procurer penetrar 
en el marco de referenda del otro y captar desde ahi sus 
mensajes, raientras que la dimensiôn de iniciar el marco de 
referenda de la persona que ayuda pasa a ser el centre 
desde donde se planifies y dirige una acciôn constructiva 
para el déficit constatadp. Y sin embargo, aun en esa fase 
més directive, nunea se pierde de vista el seguir respon- 
diendo desde el marco de referenda del otro ya que sôlo 
desde ahi es eficaz cualquier plan de acciôn. Es decir, en 
la reladôn de ayuda segûn Carkhuff nunca se inicia o lleva 
a cabo un programs de cambio o de modificaciôn de conducta, 
sin ester al mismo tiempo continuamente a los efectos y re 
percusiones que se estén produciendo en el cliente, a las 
reacciones efectivas que se desencadenan provenientes de la 
iniciativa que parte desde el propie marco de referencia.
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Responder al otro es pues la mejor oportunidad para que el 
otro constate si hemos logrado comprender su marco de refe 
rende o no.
Un aspecto importante de esta destreza es la capacidad 
de responder a los sentimientos del interlocutor. Pues bien, 
se constaté durante el entrenamiento que un medio muy apro 
piado es mofcivar a los sujetos a que mejoren la propia au- 
toobrservadén de sus sentimientos. En efecto, se siguié 
una doble linea: por una parte el reforzar la frecuente au 
toobservadén de la propia situaciôn afectiva, intentando 
sintetizarla en une palabra que diera razôn de la misma.
Ello permitiô accéder a niveles de consciencia cada vez ma 
yores y a la comparaciôn de diferentes situaciones de énimo 
que eran experimentadas y captadas en todo su contraste. '' 
Por otra parte se reforzô también el aspecto lingUistico, 
en el sentido de ampliar el léxico propio de la manifesta- 
ciôn de los distintos sentimientos y emociones. Lo normal 
es que los sujetos se expresen con un reducido vocabulario 
cuando intentan describir lo emocional y que ademas acuden 
a utilizer palabras que resultan excesivamente vagos y gé­
nérales; asi por ejemplo, la frecuente utilizaciôn del 
"sentirse bien, sentirse mal, sentirse a gusto, etc. 1' El 
reducido vocabulario va en consonancia con uno similar re- 
ducciôn del campo de observaciôn de los propias vivencias 
como la expresiôn verbal de las mismas. Ento respondia 
exnctamente a una preocupociôn muy de Carkhuff que utiliza
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en inglés listas enteras de palabras que identifican di- 
versas categories y niveles de sentimientos. En ese senti­
do constatâmes que el castellano ofrece una diversidad y 
riaueza inigualable de palabras que identifican las diver 
sas situaciones afectivas del sujeto con notable variedad 
de matices. Sôlo después de mejorar estos aspectos aplica 
dos a uno mismo, sôlo entonces esta el sujeto capacitado 
para comprenderlos en los otros y para responder con pre- 
cisiôn y exactitud a la comprensiôn de su situaciôn eraocio 
nal,
Finalmente otro aspecto que se resaltô en el entrena 
miento es el lograr lo que llama Carkhuff "la base inter- 
cambiable" a través de un sucesivo cumplimiento de los ob 
jetivos parciales. En efecto, la base intercamblable sig­
nifies que el sujeto pueda proporcionar al menos 6 respues 
tas continuadas en un breve espacio de tiempo que respon- 
den tanto al sentimiento como al centenido verbal de lo 
expresado por el otro, y que forman una base amplia des 
de donde poder afianzar una comprensiôn global que va a 
permitir establecer la adecuada direcciôn al proceso. Pues 
bien, para lograrlo el sujeto tendra que ir paso a paso. 
Demostrando su excelente escucha en una sencilla respues­
ta al contenido, por ejemplo refiejéndolo de forma para—  
fraseada; o en una identificaciôn de algûn sentimiento cia 
ve etc. hasta que va aflorando lentamente aquel sentimien­
to mas especifico que condensa en si mismo el nücleo del 
mensaje y aquella razôn que lo explica de forma més con-
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Vincente. Entonces, y sôlo entonces, se estera preparado 
para emitir una respuesta intercamblable que aparece asi 
como el resumen lôgico del correcte cumplimiento de los pa 
SOS anteriores. For ello hemos de subrayar la relaciôn en­
tre las distintas destrezas en el entrenamiento, ya que di 
ficilmente se puede emitir respuestas intercambiables si 
no se ha sabido captar el sentimiento clave y el conteni­
do mas significativo y dificilmente se puede captar si no 
ha habido una escucha eficaz etc. Un paso lleva a otro, T 
por otra parte pedagôgicamente siempre que uno esté perdi 
do tiene como un raapa en el modelo que le permite volver 
hacia atras a prestar una nueva ntenciôn, una mejor eocu- 
cha etc. Lo mismo que cuando ese responder no produce los 
efectos esperados en el interlocutor de su asentimiento o 
de una mayor autoexploraciôn. Lo cual quiare decir que 
la respuesta no ha sido intercamblable tal como se espera 
ba y por tanto que hay que intentarla de nuevas formas, 
tal vez recurriendo sin mas a un responder al contenido 
o a una simple identificaciôn del sentimiento clave para 
lograr una mas acertada respuesta.
5.1.6. Investigaciôn : En el apartado de inves 
tigaciôn se pusieron de relieve a los sujetos tanto los 
estudios que aportaron resultados significatives sobre la 
importancia de la comprensiôn empatica y que pertenecen 
a la historié y base de la actual dimensiôn de responder, 
como los nue han utilizado en entrenamiento en las actua-
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les destrezas de esta dimensiôn y han subrayado la comun£ 
caciôn y discriminaciôn de respuestas efectivas, es decir, 
la consecucd.ôn de respuestas intercambiables.
De entre los primeros estudios se comentaron especial 
mente los trabajos de Pagell. Carkhuff y Berenson (1967); 
Martin y Carkhuff (1957), Berenson (1967), Carkhuff, Piaget 
y Pierce (1967), Berenson, Carkhuff y Myrus (1966), Carkhuff 
(1967) y otros, recogidos todos ellos en Truax y Carkhuff 
(1967)(53), Carkhuff (1969)(34) y Carkhuff (1971)(55).
En lo que respecta a estudios més recientes sobre la 
efectividad del entrenamiento en la dimensiôn de responder 
y las subsiguientes destrezas, asi como en su doble aspec­
to de discriminar y comunicar respuestas efectivas, fueron 
especialmente comentados los estudios de Carkhuff (1974)(56), 
Vitalo (1975)(57), Hume (1977)(38), Keeling (1978)(59)
Valle (1978)(40), Cash y Vellema (1979)(41).
Quisimos tarabién poner de relieve los distintos campos 
de aplicaciôn que puede tener el entrenamiento en estas de£ 
trezas para mejorar conductas interpersonales. Por ello pr£ 
sentaraos estudios que han realizado el entrenamiento en es­
ta variable en campos tan diversos como educaciôn, padres, 
médicos, relaciones matrimoniales, etc. Por ello decidimos 
exponer un estudio de cada uno de estos campos, eligiendo 
como representativo del primero el de Aspy (1977)(42) que 
préparé a maestros en estas destrezas eoraunicativas y es- 
tudiô sus resultados en las distintas mejoras de sus alum-
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nos; del entrenamiento a padres el estudio de Reed, Roberts, 
Forehand (1977)(43), del entrenamiento a médicos el de 
Aspy (1980)(44) sobre la influencia del entrenamiento en 
las destrezas de responder en la cantidad de informaciôn 
recogida en entrevistas médicas; y finalmente el estudio 
de Epstein y Jackson (1978)(45) sobre la eficacia de este 
entrenamiento en person s con problèmes matrimoniales.
5.2. Ejercicios prâcticos;
Ejercicio 1; Disoriminacién y comunicaciôn de 
respuestas especificas al contenido.
Objetivo ; Saber distinguir entre respuestas especificas 
y respuestas vagas o générales cuando se responde al conte­
nido de la expresiôn verbal.
Frocedimiento; El ejercicio tiene dos partes. En la pri 
mera se presents a los sujetos 5 textos correspondientes 
a diverses expresiones de otras tantas personas. En cada 
texte se presentan 6 posibles respuestas al contenido ver­
bal. Se trata de discriminar aquellas que recogen lo expre 
sado de forma especifica y aquellas otras que lo hacen de 
forma global y general.
En la segunda parte se presentan 4 estimulos corres­
pondientes a otras tantas personas. Se trata ahora de reis 
ponder comunicando dos tipos de respuestas; una vaga y ge 
neral, resumiendo el oontenido de forma amplia y otra més 
especifica y concrets.
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Ejercicio 2 : Discriminaciôn y Comunicaciôn 
del parafraseado
Objetivo ; Sabes distinguir entre respuestas al contend^ 
do parafraseadas y respuestas repetitivas.
Frocedimiento: Este ejercicio tiene dos partes. En la 
primera se les presentan a los sujetos 4 textos que sir- 
ven como estimulos para ser respondidos en lo que se refi£ 
re al contenido verbal. Después de cada texte se ofrecen 
très respuestas al contenido cuya discriminaciôn se solicj^ 
ta: la respuesta repetitive de la respuesta parafraseada.
En la segunda parte se presentan otros cuatro textos 
distintos. Se pide a los sujetos que comuniquen una respue£ 
ta abierta que represents un parafraseo de lo dicho por el 
interlocutor asi como otra respuesta que sea fundamental- 
mente repetitive.
Ejercicio 5 : Discriminaciôn y Comunicaciôn 
de respuestas no évaluâtivas.-
Objetivo: Sabes distinguir entre respuestas al conteni 
do no evaluativas de las respuestas interprétâtivas.
Frocedimiento; Al igual que los ejercicios anteriores 
este consta de dos partes. En la primera los sujetos cali- 
fican como conductas evaluativas o no evaluativas las 5 co 
rrespôndientes a cada estimulo escrito, siendo 4 estos es­
timulos.
En la segunda parte se presentan otros cuatro textos 
distintos también por escrito, a los que los sujetos res—
-  393 -
I
ponden de forma abierta con respuestas no interpretativas,
Ejercicio 4: Discriminaciôn y comunicaciôn de 
respuestas apropiadas al sentimiento.-
Objetivo t Alcanzar precisiôn en la identificaciôn de la 
categoria e intensidad del sentimiento captado.
Frocedimiento; En la primera parte del ejercicio se 
presentan dos textos escritos a los que se hadado 5 res­
puestas en cada texte solamente respondiendo al sentimien 
to que se puede captar como correspondiente a la expresiôn 
verbal. Se trata de identificar si la respuesta es correc 
ta atendiendo a la categoria del sentimiento asi como al 
nivel de intensidad con que se manifiesta.
A continuaciônse ofrecen a los sujetos otros 5 textos 
escritos para que se respondan de très formas distintas, 
todas ellas atendiendo al sentimiento que ahi se manifies 
ta. Cada respuesta es a continuaciôn autocalificada por 
el sujeto asi como dando la razôn del por qué de eu corre£ 
ta calificaciôn.
Ejercicio 3: Identificaciôn de la pregunta 
empética .-
Objetivo ; F^ e jorar la exploraciôn de los propios senti­
mientos, tratondo de responder a la pregunta empética: /.C6 
rao me sentiria yo si fuera esta persona?.
Frocedimiento: Se presentan por escrito a los sujetos 4 
textos diferentes. A continuaciôn de cada texte se encuen-
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tran 9 palabras que describen otros tantes sentimientos. 
Los sujetos tratan de responder a la pregunta empâtica, 
identificândose con las palabras que describen mas apror 
piada y especificamente el sentimiento implicite en el 
texte.
Ejercicio 6; Discriminaciôn de respuestas 
intercambiables.-
Objetivo; Identificar los errores que hacen la respue£ 
inefectiva.
Frocedimiento; Se presentan a los sujetos por escrito 
5 textos con las correspondientes respuestas intercambia­
bles, que tratan de responder tanto al contenido como al 
sentimiento expresado por la persona. Los sujetos deben 
identificar qué tipo de errores se han cometido en dichas 
respuestas tanto en lo que se refiere a aspectos no correc 
tos del contenido verbal como a la falta de preciciôn en 
la identificaciôn de la categoria y nivel del sentimiento 
expresado.
Ejercicio 7; Comunicaciôn de respuestas inter­
cambiables ♦ -
Objetivo; Mejorar la destreza de comunicar respuestas 
que sean intercambiables con el contenido y sentimiento 
expresado por el otro.
Frocedimiento: Se presentan por escrito a los sujetos
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10 textos correspondientes a diferentes personas y situa­
ciones, Los sujetos tienen que formuler en primer lugar 
une respuesta especifica al sentimiento impllcito en dicha 
comunicaciôn. En segundo lugar tienen que comunicar por 
escrito una respuesta que identifies y recoge dicho sen­
timiento y anade la razôn que lo explica,
A continuaciôn en grupos pequenos estudian comparati- 
vamente dichas respuestas intercambiables, observandose 
las diferencias entre ellas, y eligiendo cada grupo la que 
parece responder més precisamente a lo manifestado por el 
interlocutor. ï se realiza una puesta en coraûn en el grupo 
grande.
Ejercicio 8; Pràcticas de discriminaciôn de res­
puestas, utilizando la escala de Destrezas Inter­
personales, -
Objetivo; Adquirir un dominio en la identificaciôn de 
los componentes de la efectividad de una respuesta, segûn 
han sido hechos operativos por dicha escala, T al mismo 
tiempo realizar un aprendizaje operative segûn la varie­
dad de respuestas que pueden darse ante el mismo estimulo.
Frocedimiento; Fresentaciôn de 5 textos por escrito a 
los sujetos. Estos deben calificar, atendiendo al criterio 
de efectividad de la escala de destrezas interpersonales 
que integra los niveles alto y bajo de responder e iniciar, 
deben ca]ificar -decimos- cada una de las 5 respuestas que 
recibe dicho interlocutor.
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En grupos pequenos se comentan las calificaciones y 
finalmente en el grupo grande el intructor comprueba di- 
chos resultados explicando el por qué de la inefectividad 
de las respuestas, en comparaciôn con otras, y por ello su 
respective calificaciôn segûn la escala.
Ejercicio 9: Fracticaa de comunicaciôn de respues­
tas intercambiables, utilizando la Escala de 
Destrezas Interpersonales.-
Objetivo; Adquirir un dominio en la utilizaciôn de di­
cha escala. Y al mismo tiempo expandir la propia capacidad 
de responder, medido por la emisiôn de 5 distintas respue£ 
tas ante el mismo estimulo, y que représentas los distin—  
tos niveles de efectividad en la respuesta.
Frocedimiento; Se presentan a los sujetos 5 textos dif£ 
rentes como estimulos emitidos por distintas personas que 
deben ser respondidos de acuerdo con diversos niveles de £ 
fectividad. Cada sujeto debe comunicar por escrito 5 dife­
rentes respuestas, correspondiente cada una de ellas a los 
diversos niveles descritos en la escala.
En grupos pequenos se comenta el ejercicio y en el - 
grupo grande se ponen en comûn los diversos aspectos del 
mismo asi como las dificultades encontradas en la practica 
de la escala.
Ejercicio 10: La base intercamblable en la 
relaciôn,-
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Objetivo; Este ejercicio que significa el punto âlgido 
del entrenamiento en la dimensiôn de responder, pretende 
varies objetivos:
- Practicar todas las destrezas estndiadas anteriormen 
te (atender, observer, escuchar, responder al contenido, 
responder al sentimiento, responder de forma intercambia- 
ble). Al incorporarlas todas y utilizarlas acumulativaraen 
te se experiments su lôgica y utilidad.
- Adquirir mayor espontaneidad en las propias respues­
tas, ya que no se da una repeticiôn exacta y lôgica de las 
diverses destrezas sino que se va alternativamente identi- 
ficando el contenido verbal, los sentimientos implicites
y explicites hasta poder construir més eficazraente las re£ 
puestas intercambiables con ambos.
- Experimenter cômo se puede introducir esa base inter 
canibiable en cualquier interacciôn ordinaria y cômo se fa 
cilita el proceso de autoexploraciôn mutua cuando ambos 
interlocutores sos protagonistes activas de la misma.
Frocedimiento: Los sujetos son divididos en porejas 
donde uno tiene el papel de persona-que-necesita-ser-ayu- 
dada y otro el de consejero, ayudodor, etc. El tema que se 
insinua puede ser recientes o posadas experiencias en comu 
nicaciôn o incomunicaciôn. Durante 30'minutos el que ayuda 
le prestara la atencion postural, escucha, etc. debida y 
cuando lo considéré oportuno le refiejara su escucha en re£ 
puestnc al contenido, respuestas al sentimiento. El objet£
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VO final sera comunicar très o mas respuestas intercambia­
bles que establezcan una base mas amplia y segura donde es 
posible una mayor autoexploraciôn y donde el proceso de co 
municaciôn encuentra los elementos claves para su poste—  
rior direcciôn en una segunda fase de iniciaciôn a la ac—  
ciôn. Al terminar esta primera parte del ejercicio se inter 
cambian los papeies y se repite de la misma forma y con los 
mismos objetivos.
Al concluir el ejercicio se realiza una primera puesta 
en comûn en la pareja en torno al proceso que se ha reali­
zado entre ambos, dificultades encontradas, niveles de efi 
cacia, consecuencias para uno y otro respecto a sus respec 
tivas destrezas comunicativas etc. Eu la puesta en comûn en 
un grupo grande, se ponen se manifiesto las conclusiones a 
las que han llegado cada una de las diadas, asi como la e- 
ficacia media obtenida.
5.3. Trabajos complementarios;
Trabajo 1 ; Se les pidiô a los sujetos realizar una nue­
va discriminaciôn de respuestas al contenido, que debia ser 
trabajada individualmente. Se trataba de 5 textos, con una 
ûnica respuesta cada texte. Ademâs de calificarla como ad£ 
cuada o inadecuada, debian dar la razôn de dicha califica-' 
ciôn y entregar el ejercicio para ser corregido por el in£ 
tructor.
Trabajo 2 ; Se puso particular interés durante las 4 se­
manas que 4urô esta fase del entrenamiento en la majora de
-399-
la propia observaciôn de estados afectivos csl como del 
léxico que los expresa. Tara ello se lea pidio:
a) For una parte tomar frecuentes notas en un diario per 
sonal sobre la identlficacion de diverses estados de ânirao 
nsi como la captacién de los tnisraos en las personas con las 
que los sujetos interaccionaban diariaraente en cualquier 
tipo de relaciôn.
b) For otra parte se les dio una lista con 7 categorias 
diferentes de sentimientos, divididas en très niveles (al­
to,medio, bajo) y se les pidi6 expandir dicha lista hasta 
duplicarla, encontrando otras palabras castellanas que fue 
ran enriqueciendo la lista original. En una de las sesio- 
nes del entrenaniiento se procediô a un coraentario por gru- 
pos de las distintas palabras anndidas y se obtuvo una mu- 
cho més amplia lista de palabras que identifican sentimien 
tos y emociones y que fue finalmente distribuida a todos 
los sujetos participantes para su utilizacion en los entre 
namientos.
Traba.jo 5 : Consistiô en realizar algunas lecturas cora- 
pleraentarias, También esta vez, como en fases anteriores, 
se les pidiô a los sujetos una memoria de las lecturas rea- 
lizadas, escogidas dentro de las recomendaciones que se les 
hicieron. Y estas fueron las siguientes: Rogers (1980), 
"Erapatico, una forma de ser poco apreciada"(46), Repetto 
(1977) sobre los sentimiento eraocionales y la captaciôn de 
los sentimientos empnticos (47); Carkhuff y Anthony (1978)
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(48); Carkhuff (1981)(49), sobre lo que signifies la amplia 
ci6n del répertorie de respuestas (cantidad y calidad de 
las mismas) en relaciôn con el sentido del déterminisme en 
la persona del funcionamiento-menos-pleno; Headington (1979) 
sobre la importancia de mejorar el proceso de coraunicaciôn 
en la relaciôn de ayuda y realizandola a través de esta 
coraprensiôn empâtica (30); Egan y Cowan (1975)(51),sobre 
la diferencia en comunicaciôn y discriminaciôn asi como 
Egan (1979), sobre el concepto de"reciprocidad en la rela 
ciôn interpersonal.
5. Fase Quinta: Final del entrenamiento en destrezas 
interpersonales.
Goncluidas las cuatro semanas dedicadas a la fase 
cuarta del entrenamiento, quedaba la conclusiôn, A alla d£ 
dicemos esta décima semana. El tiempo asignado se dedicô a 
cumplir estes 3 objetivos:
a) Presentaciôn teôrica de la dimensiôn "Iniciar" del 
modelo de Carkhuff.
b) Evaluaciôn de los conocimientos teôricos adquiridos 
sobre la dimensiôn de responder y su desglose en 
las diverses destrezas estudiadas.
c) Evaluaciôn del dominio adquirido en estas destrezas, 
mediante una nueva aplicaciôn del Test de Destrezas
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Interpersonales, asi como las otras cuatro escalas 
de actitudes que aplicamos también en el pre-test,
a) Presentaciôn teôrica de la dirDensi6n"Iniciar" ;
Para que los sujetos tuvieran una comprensiôn 
mas adecuada de la Escala de Destrezas Interpersonales y al 
mismo tiempo edquirieran una informaciôn sintética sobre to 
do el modelo bésico, se les facilitô una instrucciôn teôri­
ca sobre las restantes dimensiones. En efecto, se presente- 
ron las destrezas de personalizar, como fase transicional 
y las de iniciar, como objetivo ultimo a conseguir cuando 
el proceso de comunicaciôn se realize dentro del contexto 
de la entrevista.
La presentaciôn de estas destrezas se cinô a desentra 
nar un poco los contenidos teôricos de las mismas, funcio- 
nes, importancia, pasos conductuales, sin hacer ningûn e—  
jercicio practice, ya que habiamos limitado el entrenamien 
to practice a la consecuciôn de la base intercambiable, y 
al correspondiente ejercicio.
b) Evaluaciôn ■ de los conocimientos teôricos de las 
destrezas :
Ya que en el entrenamiento de Carkhuff se insiste 
en los dos aspectos, el conocimiento teôrico de los corapo- 
nentes de cada desbreza (definiciôn operative, funciones, 
importancia, pasos conductuales, etc.) y por otra parte en
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el dominio practice de la misma (como se atiende de hecho, 
c6mo se escucha, c6rao se responds etc.) pensamos que el en­
trenamiento propiamente dicho debla incluir una evaluaciôn 
de ambos aspectos. Para ello, todos los sujetos del grupo 
fueron soraetidos a unas preguntas relavas a estes aspectos 
teôricos asi como a una evaluaciôn de la metodologla del 
aprendizaje nivel de satisfacciôn con el entrenamiento etc.
Estos datos fueron leidos y valorados por el instruc­
tor y sus resultados comunicados de nuevo a los sujetos.
Sin embargo no hemos considerado incluirlos en la investi- 
gaciôn cientifica, porque se prestan a una correcciôn mucho 
môs subjetiva y por ello môs difidles de convertirlos en 
datos empiricos. For otra parte lo teôrico es solo un pe­
so previo para lo que realmente interesa y es que los su­
jetos mejoren sus destrezas y seen mâs espaces de atender 
major, escuchar major, responder major etc, y todo ello me 
dido erapiricamente.
Por consiguiente queremos dejar aqui constancda de lo 
qua se hizo sin insistir mayormente en los resultados de 
esta evaluaciôn teôrica, para subrayar ünicamente que tie 
ne un sentido, si se han cxplicado los aspectos teôricos, 
el comprobar su aprendizaje. Y eso es lo que hicimos. Pero 
lo que realmente nos interesaba era comprobar las majoras 
con los mismos instrumentes de medida que se aplicaron en 
el pre-test. Por ello procedimos a una nueva aplicaciôn.
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c) Hueva aplicaciôn del Test de Destrezas interperso­
nales y escalas adjuntas .
Por ello en la ultima semana del entrenamiento y 
en la misma en que se aplicô de nuevo al grupo de control, 
se procediô a idénbica aplicaciôn con los sujetos del gru­
po experimental. Para ello se presentô de nuevo el Test de 
Dgstrezas Interpersonales, asi como la escala del FIRO-B 
de Schütz, la escala de autoestima de Coopersmith y la es­
cale de mediciôn del clima de un grupo de Fffeifer & Jones. 
Con dicha aplicaciôn se daba por terminada la parte especi- 
fica que ha sido el ohjeto de nuestra investigaciôn y que 
constituyô el curso teôrico practico en destrezas interper 
personales, dentro del modelo de Carkhuff.
7. Discusiôn del entrenamiento y sugerencias para 
su majora.
Hemos tratado en este capitule de describir en qué 
consistiô el entrenamiento o variable independiente. Y para 
ello hemos dodo cuenta de los diverses componentes del rais- 
nio: ob jetivos, contenidos, metodologla, e jercicios practi­
ces etc.
Pero no queremos terniinar este capitule sin ofrecer 
al menos una breve discusiôn del mismo a partir de nuestra 
personal experiencin asi como efrecer algunas sugerencias
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que nos parece seran utiles para una mejor consecuciôn de 
los objetivos del mismo,
Nuestra impresiôn personal al llevar a cabo la meto- 
dologia del entrenamiento propuesta por Carkhuff ( a  la que 
hemos seguido fundamentalmente, completada por algunas a- 
portaciones personales fruto de la propia experiencia en 
entrenamiento supervisado),nuestra impresiôn -decimos- es 
que es una metodologla adecuada para el fin que se preten­
ds. Es decir, que el trainer o instructor dispone de un 
conjunto de principios, de instrumentes, de una metodolo­
gla , que le ayudan mucho a preparar, llevar a cabo y éva­
luer el pretendido entrenamiento.
A partir de esta experiencia tenida en este grupo ex 
perimental querrlamos destacar algunos aspectos que han 
parecido particularmente valiosos.
En primer lugar nos ha parecido particularmente 
acertada la insistencia de Carkhuff de que un entrenamien­
to en destrezas tiene que tener en cuenta un adecuado ba—  
lance entre los componentes teôricos y prâcticos de las 
mismas. Es decir, que es importante que los sujetos no se 
sometan a una serie de ejercicios prâcticos sin haber es- 
cuchado antes los aspectos teôricos de las mismas. Lo he‘- 
mos encontrado particularmente valioso porque el seguir 
este principle nos ha permitido:
a) Poner en marcha un proceso de aprendizaje que se ba-
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sa en una logica operativa, antes de hacer una cosa hay 
que definirla opérâtivamente (es una forma de acotar y po­
ner limites); hay que conocer sus funciones (para qué me 
sirve esto, qué papel desempena en el conjunto de mis co 
nociraientos o necesidades etc.); hay que conocer por qué 
es particularmente importante para el sujeto (qué le apor 
ta que no tenge, qué beneficlos obtiene de ello) y final­
mente nada se conseguira si no se identifican los pasos 
conductuales que responden a la pregunta ^Cémo lo logra- 
ré?. Estos aspectos teôricos por una parte desglosan el 
contenido de la destreza y por otra parte motivan grande- 
mente al aprendizaje de la misma,
b) Transmitir este proceso como el proceso de "fabrics 
ciôn de destrezas o competencias". Es decir, que cualquier 
octitud, constructo etc. lo poderaos hacer operative y con- 
vertirlo en una competencia o destreza concrete siguiendo 
este mismo proceso. Y eso se ha transmitido a los sujetos 
de forma que no solamente han aprendido un modelo de des­
trezas sino que han identificado los componentes que hacen 
este modelo mejorable, ampliable, etc. para servir a las 
necesidades reales de la persona.
Es también, como dice Carkhuff, aprender a aprender 
(learn to learn) y eso lo hemos visto como algo muy positi 
vo.
En segundo lugar otro aspecto que nos ha resultado tam 
bien valioso y eficaz en la metodologla del entrenamiento
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ha sido el triple principio de aprendizaje que pone Car­
khuff como fundamental. Dice que el trainer o instructor 
debe hacer siempre una triple aproximaciôn en la transmi- 




Con ello quiere abarcar très formas de aprendizaje co 
rao son el aprendizaje didactico, el aprendizaje por modela^ 
do" y el aprendizaje experiencial. Indudablemente lo impor­
tante es que el sujeto lo haga por si mismo el ejercicio 
etc. y ponga en practice los pasos anteriores. Para Carkhuff 
la acciôn es el principio supremo del aprendizaje. Pero los 
dos pasos anteriores lo preparan y complementan. Por todo 
ello el haberlo seguido en las diverses fases del entrena­
miento nos ha resultado de gran ayuda. En este sentido, en 
cada una de las destrezas recurriamos a esa triple fuente 
de aprendizaje; primero una explicaciôn didactica y corn—  
prehensiva (aspectos teôricos etc.); en segundo lugar una
demostraciôn delante de todo el grupo (en forma de roi---
playing etc., pero siempre llevada a cabo por el instruc­
tor para que vieran como se podia hacer); y en tercer lu­
gar un hacer-hacer, con una supervisiôn por parte del mis 
mo instructor para que todo aprendizaje terminera siempre 
teniendo el sujeto su propia experiencia de los elementos 
teôricos explicados anteriormente. Y asi cayera en la
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cuenta de los aspectos positives y de los negativos en re 
laciôr con la destreza expuesta y por tanto con el nivel 
de su consecuciôn compulsado en las diverses escalas de 
medida.
En tercer lugar creemos que también es importante el 
que el instructor tenga muy présenté cual es el objetivo 
que persigue con este grupo en concrete, en relaciôn con 
los cuatro objetivos posibles que presentabamos al prin­
cipio del capitule. Porque el numéro de repeticiôn de los 
ejercicios practices asi como los trabajos a realizar fue 
ra del grupo de entrenamiento son consecuencia de préciser 
este objetivo. En nuestro case complementamos las lecturas 
con articules de autores espanoles que nos parecieron apro 
piados para esta finalidad. 0 disenamos algûn ejercicio 
(p. ej. el de las miradas etc.) que no utilisa Carkhuff.
Todo ello con el propôsito de que los sujetos generalizaran 
y aplicaran el aprendizaje mas allé del contexto del grupo 
de entrenamiento en el que ténia lugar.
En resumen, estos très aspectos que acabamos de comen 
tar y que estén en los principios y metodologia de Carkhuff, 
nos han parecido particularmente claves para una buena 
orientaciôn y desarrollo del entrenamiento.
Por otra parte habria que notar que el conjunto de los 
e jercicios realizados asi como los trabajos coinplementa- 
rios pensados para hacerlos fuera del contexto del entrena 
miento, ambos aspectos aparecen como imprescindibles para
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un buen aprendizaje. tii los e jercicios seguimos la pauta de 
Carkhuff que recomienda alterar los ejercicios en diadas, 
trio, grupo pequeho, grande, perotoniendoclaro que la divoj 
sa metodologla pretende un ûnico objetivo, el que se identj 
fica en cada una de las fases del entrenamiento. En la eva­
luaciôn global del curso de entrenamiento, por parte de lo: 
sujetos apai’eciô en lugar de s tac ado la casi unanirnidad en 
subrayar estos ejercicios y trabajos como claves para el a 
prendizaje.
Como se ha visto en la descripciôn del curso realiza?- 
do, se utilizô la misma metodologla a lo largo de las dive? 
sas fases, metodologla que iba dirigida a la exposiciôn de 
los conocimientos teôricos asi como al dominio de los aspe: 
tos prâcticos. La evaluaciôn de los sujetos realizada al fi. 
nal del curso puso de manifiesto que la motivaciôn iba au—  
mentando conforme aumentaba el curso, siendo mayor en las 
destrezas de responder que en las de atender. En parte tati- 
biên creemos que se debe a que conforme avanza el entrena-- 
miento se capta mejor la lôgica del modelo y ademâs se con- 
prende -desde la propia experiencia- cômo todas las destre­
zas y conductas son acumulativas y su efectividad se basa 
precisamente en estar unas y otras en constante uso y rel;- 
ciôn.
También se puso de manifiesto por parte de los asin­
tentes el hecho de que el entrenamiento identifica conduc- 
tas sencillas y muchas veces de sentido comûn, pero que -
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son olvidadas constantemente tanto en procesos de comunica­
ciôn como en relaciôn de ayuda. Parte del resultado satis—  
factorio fue una nueva consciencia de que es necesario el 
entrenamiento de conductas tan sencillas como bôsicas y de 
que estas tienen una constante aplicabilidad, no sôlo en 
la relaciôn profesional sino también en la vida ordinaria. 
Por ello la motivaciôn fue aumentando conforme el entrena­
miento avanzaba y se ofrecia una mayor perspective de cada 
una de sus partes y al mismo tiempo conforme los sujetos te 
nlan la oportunidad de practicar dichas conductas en los 
trabajos fuera del contexto acadêmico.
También queremos poner de relieve algunos otros benefi 
cios que se consiguieron con esta metodologia concrete que 
hemos utilizado. Indudablemente que la investigaciôn lia pre^  
tendido medir precisamente estos beneficios por un doble con 
duc to: los que hemos 11amado beneficios directos, para los 
que ha sido disepado este entrenamiento (en este caso aumen 
to relevante de las destrezas interpersonales ensenadas) 
y los que hemos llamado beneficios indirectos (carobios re­
gis tr ado en otras actitudes, taies como las necesidades 
interpersonales grupales, el clima de grupo, la autoestima, 
etc.) De ellon damos cuenta en ios capitules correspondien 
tes a los resultados. Lo que aqul queremos subrayar sin em 
bargo es que, sin ha&erlos cuantificado porque no lo prêten 
dlamos, la experiencia y la observaciôn nos ha permitido 
comprobar algunos otros beneficios adicionales, que creemos 
consecuencia tanto del contenido como de la metodologia ll£
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vada a cabo en el entrenamiento. Estos beneficios fueron on 
tre otros los siguientes:
a) Una mayor sensibilizaciôn en la propia observaciôn 
de aquellas conductas raâs en relaciôn con los contenidos 
entrenados.
b) Un aumento del lôxico verbal utilizado pai'a identifi- 
car estados afectivos, sentimientos, vivencias, etc.
c) Un aumento importante en la discriminaciôn de las con 
ductas ajonas precisamente en relaciôn a los contenidos cia 
ves del curso, es decir, los sujetos se concienciaron y co- 
mentaron a lo largo del entrenamiento conductas de la vida 
real que eran precisamente las opuestas a las que se prêten 
dia iniciar. Esc contraste fue particularmente valioso para 
el aprendizaje.
Finalmente queremos poner de relieve alfp-inas su­
gerencias que, a la vista de la experiencia realizada po—  ■ 
drian mejorar futures entrenaraientos en las mismas destre­
zas.
1. En primer lugar hemos constatado lo que ya Carkhuff 
insiste una y otra vez y es que, pareciendo los contenidos 
del entrenamiento sencil.los, no lo son tanto cuando se pr_e 
tende conseguir un objetivo mâs allô de la mera sensibili­
zaciôn de forma que se logre ima perspectiva del aprendiza 
je y una aplicabilidad del mismo suficienteraente satisfac- 
toria, Ello quiere decirquc creemos que se necesita perso­
nalizar mucho môs todo el aprendizaje para poder prestar la
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atenciôn debida e individual a cada uno de los participan­
tes. Por ello la muestra de 28 sujetos que hemos utilizado 
no nos parece un nûmero ideal a la vista de la experiencia, 
sino mSs bien mayor del que deberla ser. El mismo Carkhuff 
dice que si el n&mero es mener de 15 el objetivo se alcan- 
zarâ con raâs seguridad y con m&s profundidad. A la vista 
de la experiencia pensamos que tiene razôn. En la misma 11 
nea J. Euster (1980) en un libro en que resume su trabajo 
realizado como trainer de entrenamiento en el modelo de 
actitudes de Carkhuff, dice que tiene como norma la compo- 
siciôn de un grupo de 12 personas como nCuiiero ideal para 
poder ser atendidas personalmente (53). Por ello nuestra 
sugerencia para futures entrenamientos es la siguiente:
a) Ser consciente de la relaciôn entre el numéro de su­
jetos y el objetivo global que se pretende conseguir, para . 
cambiar uno u otro aspecto , si ino resultan convenientes.
b) Si el grupo es mayor de 12-15 poder contar con otro 
trainer o instructor .
c) O también poder seleccionar a los mejores sujetos
al principio y darles un entrenamiento especial y paralelo 
para que sirvan de co-trainers con los grupos pequenos de 
prôcticas, Con ello se facilitarla la atenciôn mâs perso­
nal izada, aunque se corra el peligro de que quien la su—  
pervisa esté, el mismo en fase de entrenamiento.
2. ]i^n segundo lugar esa mayor personalizaciôn del a—  
prendizaje creemos que se podrla utilizar siguiendo la me-
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todologla que usa Carkhuff con la teorla y técnica do "kocu 
sing" creada por Gendlin (1981)(54) ya que tendria la venta 
ja de que el instructor pueda acudlr a ella de vez en cuan­
do enla misma metodologia expositiva y también durante la 
realizacién de los ejercicios. Nos parece que es una têcnica 
sumamente interesante para la autoobservacién de conductas 
asi como para mejorar la comprensiôn empôtica en cualquier 
relaciôn. Con ello se obviarîa el peligro, a veces también 
constatado por nosotros, de reducir el aprendizaje de este 
modelo al uso de ciertas técnicas que pueden ser aprendidas 
de forma môs bien superficial que profunda. En todo caso su 
brayarlamos, y sugeririamos, que el objetivo total del en—  
trenamiento es que la persona total del sujeto se motive y 
se implique y euanto môs lo haga desde dentro de si, mayor 
profundidad se alcanzai'â en el aprendizaje y en la aplica­
ciôn de las destrezas entrenadas. La capacidad de autoob- 
servaciôn y de estar en contacte con las propias vivencias 
y conductas aparece como requisite indispensable pai'a quien 
quiera ser eficaz en la ayuda de las conductas ajenas. Por 
eso creemos que habria que insistir môs de lo que Carkhuff 
lo hace y utilizar técnicas y metodologia para mejorar esta 
vert iente. Y en este sentido el incorporar parte de la vneto 
dologla de Gendlin nos parecerla sumamente enriquecedor pa­
ra lograr un entrenamiento môs centrado en la persona total 
del formando. Aunque para ello hay que contar , claro ostô, 
con instructores preparados en ambos modelos. Lo cual no es 
fôcil de entrada.
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3. También creemos que es importante realizar una eva­
luaciôn formai del entrenamiento hacia la mitad del mismo,
ÎIo lo hicimos y luego nos hemos dado cuenta de las venta—  
jas que se obtienen, Ventajas respecte a constabar la motiva 
ciôn y dificulfcades de los sujetos del entrenamiento o al 
nivel de aplicabilidad fuera del contexto del mismo, Dicha 
evaluaciôn deberia incluir tanto el deraosbrar los conociraien 
tos teôricos y prâcticos de las destrezas ensenadas como el 
dar datos al instructor sobre el grade do motivaciôn alcanza 
do, aplicabilidad del aprendizaje, su uso fuera del contexto 
del grupo, nivel general de satisfacciôn del grupo de traba­
jo o del conjunto del entrenamiento tal como se ha realizado 
hasta entonces. Este feeb-back formai puede ser muy «til 
para que el instructor caiga en la cuenta de puntos que ne- 
cesitan ser reforzados, lagunas existantes, nuevas técnicas 
o nuevos ejercicios para complementar algunos aspectos etc.
4. For ôltimo una sugerencia que también creemos mejora 
ria la eficacia de la metodologia de este tipo de entrena—  
mientos, séria la ubilizaciôn del video. Carkhuff lo utili- 
za a menudo tanto como posibilidad de poner cintas modelo
de las destrezas que se van entrenando como para mejorar la 
autoobservacién de los sujetos especialmente en los aspectos 
de la comunicaciôn nq^erbal, particularmente importantes en 
la primera fase del entrenamiento. La abundante utilizaciôn 
que se esté liaciendo del video en Espana en los ôltimos me- 
sos hace que no sea dificil introducirlo como metodologia 
habituai para este tipo de entrenamientos. Creemos que su
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uso lo mejorarâ notablemente.
En resumen, y como conclusiôn de este capitule, en 6l 
hemos dado cuenta del entrenamiento en la dimensiôn "respon­
der" del modelo bésico de Carkhuff que fue la variable in- 
dependiente que utilizamos para conseguir el pretendido cam 
bio en los sujetos en algunas destrezas interpersonales de 
dicho modelo, asi como pai-a investigai' su efecto en otros 
aspectos presumiblemente afectados y que mediraos con las c£ 
rrespondientes escalas.
-El entrenamiento en dicha dimensiôn consistiô, como 
queda dicho aqui, en un curso teôrico pi'éctico de 10 semanas 
de duraciôn, con un total de 30 iioras, y que se impartiô si­
guiendo los ob jetivos y metodologia que propone Garkliuff en 
las respectives guias del instructor de 1977 y 1980.
Hemos ofrecido un resumen de los componentes teôricos 
que correspondieron a cada una de las fases del entrenamien 
to, asi como de los ejercicios précticos que se realizai'on 
para conseguir el dominio deseado conforme al objetivo glo­
bal pretendido. Dichos ejercicios précticos, que sumfrcon 
més de 25, junto con los trabajos complementarios (lecti-uras 
y ejercicios de aplicaciôn y repeticiôn n un contexto difc- 
rente del grupo de entrenamiento) facilitaron dicha adquisi^ 
ciôn y dominio, que quedaria finalmente cuantificado por los 
resultados conseguidos en la aplicaciôn de las prucbas co—  
rrespondientes al post-test.
Finalmente hemos querido aportar la propia impresiôn
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crîtica personal, como parte de la discusiôn de la metodolo 
gia del entrenamiento llevado a cabo. Aunque es més dificil 
mente cuantificable, la hemos creido indispensable para una 
mejor comprensiôn del experiraento que hemos llevado a cabo.
Y ademés porque a partir de ahl podemos aportar mejoras y 
sugerencias para una mayor efectividad en sucesivas edicio 
nés. De algunas de estas sugerencias hemos dejado ya aqui 
constancia. Por todo ello, una vez descrito el instrumente 
de medida, descrita 1^muestra utilizada, y descrito el entre 
narniento como variable independiente pasaremos a continua- 
ciôn a dar cuenta de la metodologia y disetio del anélisis 
de los datos asi como de los resultados obtenidos. Elles 
serén los que nos permitirén hablar formalmente de hasta 
■qué punto este entrenamiento ha sido realmente eficaz para 
el fin que se pretendia.
NOTAS del Capitule 7
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1. lntroducci6n! Hlpfitesis planteadas!
Tras haber descrito el curso de entrenamiento 
reallzado con los sujetos del grupo experimental, la ta- 
rea ahora ser& dar cuenta del diseno y raetodologla emplea 
doe para anâlisis de los datos, asl como de los resultados 
que se ban obtenido.
Para ello retomaremos de nuevo los objetivos que 
nos proponiamos al principio de nuestra investigaciôn
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y que haciamos tnâs concrete en unas hipôtesis cuya ve- 
rificaciôn iba a ser el objeto de la investigaciôn y 
de la que varaos a tratar en este capitule.
En efecto, el prop6sito primordial de nuestro es- 
tudio era comprobar la efectividad del entrenamiento de 
una dimension importante del modelo de Carkhuff como es 
la variable "responder". Queriaraos entrenar a futures 
psicôlogos en la mejora de sus destrezas comunicativas 
que pueden ser usadas tante en el contexte de la rela- 
ci6n de ayuda como en el de las releciones interperso- 
nales. Queriamos comprobar si el Test de Destrezas In- 
terpersonales es un instrumente fiable para medir estes 
cambios en el aumento de dichas destrezas. Queriamos e- 
valuar si realmente la metodologia de entrenamiento que 
propone Carkhuff es apta para lograr un aprendizaje e- 
fectivo en esa variable. Queriamos también constatar 
qué otras variables se ven afectadas per este entrena­
miento. En una palabra, pretendlamos verificar la efec 
tividad del entrenamiento en una muestra de futures ps^ 
côlogos, medida por los cambios que se pudieran dar en 
esas dos variables importantes como son la de Escuchar 
y la de Responder con efectividad al otro, esta a su 
vez vista desde una doble perspectiva: la capacidad de 
comunicar dichas respuestas que hacen mas efectivas la 
comunicacion y la relaciôn de ayuda y por otra parte
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la capacidad de Discriroinar las respuestas mas efecti­
vas de les nue son menos efectivas.
Este era el objetivo fundamental del trabajo. 
Tras haber aportado los datos pertinentes sobre el ins 
trumento de medida, el Test de Destrezas Interpersona- 
les, nos oueda ahora la tares de hacer présentes aqul 
aquellas hipôtesis que haclan mâs concretos estos ob- 
jetivos y que expusimos al principio de nuestra inves- 
tigaciôn.T a continuaciôn dar cuenta de la metodologia 
nue hemos utilizado, para pasar despuds loa resultados 
alcanzados.
Ri nuestro trabajo se centraba en un primer obje 
tivo general en verificar los cambios que se produclan 
en estas destrezas interpersonales en la muestra elegl 
de, nuestras expectativas respecte a estos cambios las 
concretabamos en las siguientes hipôtesis:
1) Hipôtesis 1: Que el curso de entrenamiento 
teôrico-prictico en la dimensiôn de "respon"* 
der"del modelo de ^arkhuff produce un aumen­
to en el grupo experimental en la destreza de 
"Escuchar" y que dicho aumento es 
relevante respecte al grupo de control.
2) Hipôtesis 2: Que el curso teôrico-prôctico de 
entrenamiento en la dimensiôn de "Responder" 
del modelo de Carkhuff produce un aumento en
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el grupo experimental en la destreza de Comuni­
car respuestas efectivas y cue dicho aumento es 
relevante respecte al grupo de control.
5) Hipôtesis 3 : Que el curso teôrico-prâctico de 
entrenamiento en la dimensiôn de "responder" 
del modelo de Carkhuff produce un aumento en 
el grupo experimental en la destreza de Discri- 
Ainar las respuestas môs efectivas de las res 
puestas menos efectivas y que dicho aumento es 
relevante respecte al grupo de control. «
Al repasar estas hipôtesis hay que subrayar oue 
el objetivo de evaluar si el entrenamiento ha sido 
efectivo es més amplio que el que se concrets en es­
tas y en las otras hipôtesis de 1ns que damos cuenta 
en los prôximos capltulos, Asl por ejemplo, una par­
te importante del curso trata de la preparaciôn que 
presupone escuchar y responder,es decir, de la destre 
za de atender: atender contextual, atender personal, 
y atender postural. Y sin embargo esta destreza no 
es medida por nosotros de forma separada en esta in­
vestigaciôn, sino que forma parte de la mediciôn fi­
nal en el objebivo al cual conduce el desarrollo 16 
gico de los contenidos del cursillo;
—  —  I
I
la comunlcaciôn eficaz. Otroo estudios, coiio loa de 
Smith (197'0(1), Valle (1978)(2), Reeling j:i978)(3)»
D. Berenaon (1978)(4) y Blalock & Aspy (1^80)(5)» al 
one ban medido eeta destreza de atender, fôndamental- 
mente el atender postural, de forma separada.
Lo miemo podrlamos decir de la destijeza de la ob 
eervaciôn o capacidad de observer dates en el otro, da 
tos fundamentalmente no verbales, un componente impor­
tante que prepare cualquier respuesta efedtiva, algo 
en lo que también hemos insistido durante todo el cur­
se y que sin embargo tampoco lo hemos juzgado objeto 
de unn Investlaacién més especlflca.
Con todo ello, quereroos subrnyar que hemos esco- 
gido unn forma de evnlunr este entrenamiento nue es 
concrete, especlflca y referida a los objetivos del 
mlsiro, extendiéndola ademés a otros objetlvos Impli­
cites: en este case hemos escogido el evaluarlo median 
te la mediciôn de los cambios en très destrezas deter- 
mlnadas y por otra parte comprobando su impadto y con- 
siguiente cambio en otras actitudes que pueden ser im­
portantes en el campo de las relaciones interpersonales, 
como veremos en los prôximos capltulos, P.'vnluando es­
tas aspectos concretos podemos inferir si el curso lia 
sido efocfcivo, al menos en este respccto, l'ero puede 
oue se hayan obtenido adomés otroo benoficios, ndemôs 
de los renenados aqul. Mo lo sabemos. ^ero lo nue es
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cierto es que al menos sabremos con mayor precisiôn 
que, si el objetivo es mejorar toda una dimensiôn de 
acogida del otro y de responderle con eficacia a sus 
expresiones verbales asi como a los datos no verbales 
que las acompanan, tenemos que tener pruebas empirl- 
cas de determinadas conductas que hacen operatives di 
chas variables y que, en este caso, hemos determinado 
que sean très destrezas, la de Escuchar, Comunicar, y 
la de Discriminer o, si se quiere ver de otra forma 
dos destrezas, porque comunicar y Discriminer son una 
doble comprobaciôn de uh mismo aspecto: la capacidad 
de dar respuestas eficaces al otro.
Por eso, de las très hipôtesis que aqul plant^a- 
mos como directamente referidas al cambio en las des­
trezas, creemos que la mas importante es la segunda; 
el aumentar significativamente, respecte al grupo de 
control, la capacidad de comunicar con efectividad la 
percepciôn del contenido y del sentimiento del otro.
Y es la mas importante porque el objetivo final del en 
trenamiento, en esta fase, es precisamente que los su- 
jetos mejoren la cantidad y la calidad de las respues­
tas efectivas. Indudablemente no se puede comunicar 
una respuesta efactiva si el sujeto no ha sabido aten- 
derle convenientemente, si no ha sabido escucharle, si 
no ha retenido los contenidos verbales mas nucleares
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etc. (Hipôtesis 1). Este es un pnso previo y lôgico a 
la comunlcaciôn de respuestas efectivas. Sin embargo, 
por el contrario, muehas veces puede darse una escu- 
cho atenta del otro y sin embargo comunicar una per­
cepciôn incorrecte del mismo (en el sentldo de no ha­
ber captado suficientemente los contenidos manifesta- 
dos durante la conversnciôn asl como el estado afecti 
vo concomitante). la consecuencia lôgica para el otro 
es que, al no sentirse bien percibido y coraprendido, 
disminuye su nivel de autoexploreciôn y el proceso de 
urne comunlcaciôn y relaciôn de ayuda eficaz no sigue 
su trayectoria nscendente, Por todo ello, creemos que 
si de este curso teôtico-practico se sacara como con- 
secuencia un aumento sôlaraente en la destreza de escu 
char, séria un doto a tener en cuenta, incluse impor­
tante, pero habrla fracasado en su objetivo final.
Otro tanto se puede decir de la capacidad de 
discriminar las respuestas efectivas de las que no lo 
son (Hipôtesis 3). Por la trayectoria de los estudios 
sobre el modelo de Carkhuff y que recogimos anterior- 
mente (6) se han comprobado que los sujetos acceden 
antes a una major discriminaciôn oue a una mejor co- 
municaciôn. La razôn es oue Discriminar significa que 
el sujets tiens siempre varias respuestas pero poder 
comparer entre si (en nuestro caso estas eran exacte-
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tamente cinco respuestas) por lo tanto, si se ha pro- 
fundizado minimamente en la teoria y si los sujetos han 
sido sometidos a diverses ejercicios donde se han podi- 
do calificar respuestas de niveles distintos, entonces 
es mas fécil poder juzgar si una respuesta es efectiva 
en relaciôn a otras, porque el sujeto las tiene todas 
delante de si para hacer un juicio comparative, Discri­
minar es pues un aspecto complementario y previo a sa­
ber comunicar la respuesta adecuada. Discriminar y Co­
municar se complementan porque son dos formas de prepa 
rarse para lo que realmente importa al fin y al cabo: 
no sôlo el conocer qué respuesta seria efectiva, sino 
sobre todo el darla, el verbalizarla, en una palabra, 
el comunicarla,
Por lo tanto, si del curso obtenemos mejoras im­
portantes en la discriminaciôn de respuestas efectivas, 
pero sôlamente en esa destreza, tampoco en este caso nos 
pareceria que podiamos darnos por satisfechos y afirraar 
con rotundidad que el entrenamiento habia sido efectivo. 
En cambio, si realmente se dan cambios en el grupo expe­
rimental en la cantidad y calidad de respuestas efecti­
vas como primer objetivo, y ademas se vieran cambios sig 
nificattivos en la destreza de Escuchar y en la de Discri 
minar, entonces si oue podriamos concluir que el entre­
namiento habia sido efectivo porque habia eonseguido no 
solo su objetivo principal, sino también otros objetivos
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previos o complemenbarlos del mismo,
Finalmente no olvidemos tampoco, al hacer un dise^  
no de la posible efectividad de un entrenamiento como 
el que hemos llevado a cabo, que indudablemente dicho 
tratamiento puede ser efectivo al comprobarse cambios 
en otras variables diverses de las que directamente se 
prétendis combiar, aunque fueran complementerias de las 
mismas, Por ejemplo, cuando se dan cambios en otras ac­
titudes tales como la âutopercepciôn o autoestima,'el 
clima grupal o la percepciôn de conflictos en grupo etc. 
y sin embargo creemos cue por muy eficaz que se haya si­
do en estas otras variables, si no se han conseguido al- 
gunos de los objetivos principales de los directamente 
pretendidos por el entrenamiento, seria en este caso 
mas recomendable el utilizer una metodologia distinta y 
mas directamente apropiada para conseguir dichos cambios. 
y\si por ejemplo, seria preferible disenar un entrenamien 
to directamente en autoestima o en conflictos grupales 
y medir los cambios por los instrumentos apropiados,
Por ultimo, queremos resaltar igualmonte oue en 
nuestro caso hubiern sido perfectamente legitimo (y en 
lines con la mayoria de los estudios realizados) el li­
mitâmes a medir un solo cambio como objetivo final y 
como prueba de la eficacia del entrenamiento: en este 
caso la destreza especifica de comunicar respuestas efec 
tivas. Tendria su pleno valor ya que responderia a una
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jerarquizacién de la importancia de los resultados a con 
seguir y en este sentido apuntariaraos ûnicamente al que 
aparecen como mas relevantes y mas dificil al mismo tiem 
po (al menos en comparaciôn con las otras destrezas de 
la raisraa dimensiôn).
En nuestro estudio hemos querido -sin embargo- el 
obtëner diverses indices para poder incluir, con mayor 
amplitud, sobre la efectividad o no de dicho curso teô- 
rico-prâctico. En ese sentido podiamos habernos conten- 
tado con medir ûnicamente los cambios en esta destreza 
de comunicar con efectividad, que juzgamos ser la més 
importante y relevante en la variable que nos ocupa.
Con todo, hemos querido igualmente expandir la investi­
gaciôn a la posible comprobaciôn de otras destrezas corn 
plementarias y previas a la adquisiciôn de esta mas cru 
cial, taies como las destrezas de Escuchar y de Discri­
minar, por su indudablemente enriquecimiento a la hora 
de concluir y matizar dicha efectividad, E igualmente 
hemos extendido la investigaciôn para incluir la compro 
baciôn del posible cambio en otras actitudes, como ob­
jetivos indirectos. De ello trataremos en los capltulos 
siguientes.
En resumen en esta introducciôn, ademas de reto- 
raar y explicar las hipôtesis planteadas, lo que hemos 
pretendido esclarecer es que :
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a) Kl problema de la efectividad de un entrenamien 
to en destrezas interpersonales del modelo de Car­
khuff puede abordarse de diverses formas, pero en 
cuolauier caso hay que seleccionar unos indices que 
parezcan adecuados a los objetivos pretendidos.
b) Hay que escoger dichos objetivos y hacerlos o- 
perativos de forma que podamos medir su eficacia 
evaluando aquellos aspectos que expresan més direc 
tamente el objetivo pretendido, como es en nuestro 
caso la capacidad de mejorar la cantidad y calidad 
de respuestas efectivas en una relaciôn interperso­
nal .
C) Pueden y deben averiguarse datos complementarios 
y oue pertenecen o la evaluaciôn del entrenamiento, 
aquellos que aparecen como determinados bénéficias 
para los sujetos participantes. En nuestro caso, 
esto se traduce en ampliar la investigaciôn a la 
comprobaciôn de las destrezas de Escuchar y Discri­
minar (previas y complementerias a las de Comuni­
car) y al posible impacto en otras actitudes su- 
puestomente afectadas por el entrenamiento en des­
trezas interpersonales,
d) Del conjunto de los resultados, que incluyen 
cambios en las destrezas por una parte y en las ac­
titudes relacionadas por otra, podemos obtener una
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cualificada conclusiôn sobre si el curso teôrico- 
-proctico ho sido eficaz y en qué aspectos lo ha 
sido mas, asi como una validacion de los instru 
mentos de medida, objetivos arabes que han guiado 
primordialmente nuestra investigaciôn.
2. Metodologia
Para conseguir dichos resultados y comprobar la 
significaciôn de los mismos hemos dado los siguientes pa
SOS :
En primer lugar tuvo lugar la aplicaciôn del Test 
de Destrezas Interpersonales en el Grupo Experimental.
La hicimos en la primera sesion del curso antes de que 
los sujetos tuvieran cualquier conocimiento sobre la teo 
ria o practice del modelo de Carkhuff. Se hizo a la vez 
oue la aplicaciôn de las otras escalas de las nue tra- 
tamos en el capitule siguiente siendo el mismo instruc­
tor del curso el que realizô la aplicaciôn a todo el 
Grupo experimental.
De la raisma manera y en la misma semana se proce- 
diô a la aplicaciôn al Grupo de Control, y siendo reali 
zada por el mismo instructor. Se hizo también de forma
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conjunta con las escalas que acabamos de mehcionar.
!
Al final del bercer mes y en la ultima; sesién de 
las dedicndas al entrenamiento del modelo de Carkhuff 
dentro del curso de comunlcaciôn, se procediô a aplicar 
de nuevo el Test de Destrezas Interpersonales, juste 
cuando se cumpllan diez semanas del comienzb del entrena 
miento. En la raisma semana se aplicô . iguallmente el pos- 
-test en el Grupo de Control para que fuera el mismo 
tiempo el que hubiera mediado con tratamiento en un gru­
po y sin tratamiento en este iSltimo.
A continuaciôn se procediô a corregif el test de 
la siguiente forma: las destrezas de Escuchar y Comuni­
car fueron corregidas por el sistema de entrenamiento de 
jueces, como hemos expuesto anteriormente.|En este caso 
fueron très los jueces, que fueron participantes duran­
te todo el entrenamiento y que recibieron ün cursillo ex 
tra para el erapeno de su cometido, pero cjiyos protoco­
les fueron separados de la muestra tanto e^ lo que se 
refiere al pre-test como al post-test. En Lada una de es 
tas destrezas se obtuvieron puntuaciones njedias para ca- 
da une de los items. Al ser corregido cadcj item por una 
pareja de jueces, la puntuaciôn media correspondis a la 
suma résultante de ambas calificaciones, Iæ  puntuaciôn 
final de coda sujeto era la puntuaciôn mepia de todos 
los items en la correspondiente destreza.
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La destreza de Discriminar fue corregida por el 
propio investipador-instructor mediante el cômputo de 
las desviaciones en cada item con las puntuaciones dadas 
por los expertes. Hay que notar que la mejor califica­
ciôn es la que mas se aproxima a 0, ya que este supone 
la no desviaciôn de la calificaciôn dada por expertes. 
Mientras que en las otras destrezas, por el contrario, 
la mejor puntuaciôn es la mas alta.
Se obtendrian asi las puntuaciones correspondien- 
tes al pre y post tanto del grupo experimental como del 
grupo de control, como indica el siguiente cuadro:
Destrezas Grupo
Experimental Control
PRE POST PRE POST
ESCUCHAR ^1 ^2 ^1 Cp
COMUNICAR ^1 ^2 Gl Cp
DISCRIMINAR ^1 ®2 ^1 C2
Con los datos obtenidos del Test de Destrezas In­
terpersonales se proyectô el siguiente diseno para pla- 
nificar las diferencias de médias que se deseaban obte-
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ner y por ello en orden a utilizer la correspondiente 
fôrmula que hiciera posible obtener la "t" de Student:
a) Diseno :
Diseno para obtener medidas signifi- 
cativas del influjo del entrenamien­
to en destrezas interpersonales y 
consiguiente cambio en los aspectos 
de escuchar. comunicar y discriminar 








0^: Observaciôn primera (antes de comenzor el entre 
namiento).
Og: Observaciôn segunda (al terminer el entrena­
miento).




12) Comprobar la no diferencia en los pre- 
-test entre E y C (comparaciôn intergru 
po: PREg^- PREg^)
22) Comprobar la diferencia en el Poâb entre 
E y C (comparaciôn intergrupo: POST-p - 
- POSTp )Eg
32) Comprobar la diferencia entre Post y Pre 
(medida de cambio)en cada uno de los dos 
grupos, como aclaraciôn de lo dicho en 
segundo lugar, comparaciôn intragrupo;
POSTg - PREg
POSTp - PQST^
Este diseno puede considerarse cuasi-experimental 
porque no hubo asignaciôn aleatoria de los sujetos a am- 
bos grupos (7).
En el anélisis de los datos y comparaciôn inter e 
intra grupo hemos utilizado las fôrmulas correspondientes 
al contraste de médias para la obtenciôn de la t de Stu­
dent, siguiendo en esta metodologia de tratamiento a es­
tudios como los de Keeling (1978)(8), Anthony (1976)(9)1
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Schoroeder (1977)(10) entre otros, similares al nuestro 
en cuahto a êbjetivos y contenido.
Para obtener el contraste de médias intergrupo 
(prupo experimental con grupo de control, antes y des- 
pués del entrenamiento) hemos utilizado la siguiente f6r 
mula, apropiada para muestra pequehas (N^50) e indepen- 
dientes;
\ \ - h \
,-2
y Para obtener el contraste de médias intragrupo 
(comparaciôn entre el pre y el post tanto en el grupo ex 
perimental como el grupo de control) se utilizô la si->. 
guiente fôrmula, apropiada para muestras pequenas y rela 
cionadas
\ \  -  h\
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Ocasionalmente hemos calculado la Razon Critica 
per el metodo de las diferencias sin calculo previo de 






D = Diferencia entre ambas puntuacio­
nes en cada sujeto.
N = Numéro de sujetos o pares de pun 
tuaciones.
%  . 1 / Z ( D i  -
N - 1
sa.
= Media de las di^d'erencias. 
s.. = Desviaciôn tipica de las dife-
rencias.
El nivel de significaciôn cue nos proponemos 
es el del 95 es decir, una probabilidad de azar 
de p<0.05 (11).
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5. Resultados obtenidos en la destreza de Escuchar;
Vamos a presentar a continuaciôn los resultados
I
de nuestro estudio. En cada una de las destrezas' presen- 
taremos:
3»1. Las puntuaciones de los sujetos antes y des­
pué s del entrenamiento.
3.2, Las puntuaciones médias y las desviaciones 
tipicas correspondientes.
3.3. La "t" de Student obtenida en el contraste 
de médias y su significaciôn.
3.1. Puntuaciones de los sujetos antes y después del en­
trenamiento;
A continuaciôn présentâmes en el cuadro dichos pun­
tuaciones correspondientes a Escuchar:
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Puntuaciones de los sujetos antes 
y después del entrenamiento en Esc.
Grupo experimental Grupo Control
Sujeto Antes Después Sujeto Antes Después
1 15 26 1 22 22
2 17 23 2 18 19
5 21 30 3 16 17
4 14 24 4 15 24
5 20 27 5 14 22
6 25 31 6 16 16
7 31 31 7 24 25
8 27 39 8 31 28
9 14 20 9 21 24
10 26 29 10 21 25
11 19 24 11 23 22
12 19 25 12 21 22
15 12 40 13 22 24
14 18 27 14 20 19
15 17 32 15 14 21
16 24 37 16 21 22
17 13 29 17 25 20
18 23 33 18 23 23
19 17 25 19 9 17
20 11 8 20 15 19
21 22 22 21 14 16








3«2. Puntuaciones médias y tipicas en amboa grupos en 
escuchar :
^stos resultados, computados antes y después sepa- 
radamente, tienen las puntuaciones médias y las deviacio 
nés tipicas que a continuaciôn se expresan:
Escuchar
PRE - TEST POST - TEST
% SD T SD
Grupo
experimental
20.17 5.00 26.59 6.81
Grupo
Control
19.09 4.85 21.27 3.09
3.3. Contraste de médias
Aplioada a estos resultados la fôrmula antedicha 
para obtener la t de Student en la comparaciin entre las 
diferentes médias obtenidas, los resultados fueron los 
siguientes: '
I) Contraste de médias intergrupo;Comparamos en
primer lugar las medidas pre-test de ambos grupos
(PRE,, - PRE„ ) y en segundo lugar 1ns medidas pos-test 
^1 ^1 I
de ambos grupos (POSTp,^- POSTg ). Sustituyehdo los va-
( : I
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lores correspondientes obtuvimos la t y su significaciôn, 
Los resultados fueron los que se exponen en el siguiente 
cuadro:
Contraste de médias entre Gru­
po Experimental y Grupo de Con 
trol en Escuchar ;
^1 “ ^2 t Signifie.
PRE - TEST 1.08 0.81
POST - TEST 5.12 5.45 p-d .001
Al observer el cuadro vemos que, por lo que se re­
fiere al contraste de médias en el pre-test, se obtiens 
une "t" muy pequena que no es significative. Lo oue in­
dica que ambos grupos, el de experimental y el de control, 
en esta variable de Escuchar, estan extraidos de la mis­
ma poblaciôn. En cambio en el pos-test.vemos que una "t" 
de 3.45 obtiens una alta signif icaciôn (p<,001). Podemos 
afirmor por tanto nur se ha dado un cambio significativo / 
en el sentido predicho por la hipôtesis, es decir, en el 
de un aumento en la destreza de Escuchar, medido por el 
Test de Destrezas Interpersonales, en el grupo experi-
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mental, como consecuencia del entrenamiento recibido.
Los datos oue aoui aparecen con claridad resultan 
môs mntizados si mirâmes el siguiente cuadro donde hemos 
contastado las diferencias intragrupo, tanto dentro del 
grupo experimental como del grupo de control,
II) Contraste de médias intragrupo: Hemos compara-
do Independlentemente el pre-post del grupo experimental
(PREp -PO0T„ ) y el pre-post del grupo de control 
^2 '^1
(FREp - POSTp ). Y hemos obtenido la correspondiente t 
^2 ^1 
con su significaciôn :
Contraste de médias intragrupo 
en Escuchar :
^1 " ^2 t signifie.
Grupo
Exper. 6.22 4.44 p <  .001
Grupo
Control
2.18 2.65 P ^  .05
Este cuadro pone de relieve que en el grupo expe­
rimental se ha dado un cambio entre el pre-test y el post- 
-test cambio que se afirma con una alta significaciôn 
( p ^ .001). Y por otro porte que tnmbiôn el grupo de con
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trol se ha dado cambio, aun sin haber requerido ningun 
tipo de tratamiento. Bien es verdad que este cambio es 
de una significaciôn mucho menor que la del grupo expe­
rimental (p^.05) y que podria explicarse por la varia­
ble "repeticiôn de la prueba" o por alguna otra no con- 
trolada por nosotros.
III) Contraste de las diferencias de cambio :
Sin embargo al ver estos datos, y aunque parece évidente 
la distinta amplitud y significaciôn de los respectives 
cambios, hemos querido asegurar su corrects interpreta- 
ciôn y para ello dimos un nuevo paso. Este consistiô 
en obtener la media de las diferencias del grupo expe­
rimental (calculando todas las diferencias entre el pre- 
-test y el post-test en dicho grupo) y contrastarla con 
la media de las diferencias del grupo de control. Ambas 
médias pueden interpretarse como medidas del cambio en 
los respectivos grupos. Con los datos nuevamente obteni­
dos, calculamos una nueva t para comprobar si, habiendo 
cambiado ambos grupos, como sucedla en este caso, real­
mente se da un cambio significative que expresara que 
el grupo experimental lo habia hecho de forma signifi­
cative respecte al grupo de control. Y estos fueron los 
resultados:
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Contraste de las diferencias de 
cambio pre-post en ambos grupos 
(experimental y control);
I SD % - % t signifie.
Grupo
Exper. 6.21 7.27
4.12 2.40 P < . 0 5
Grupo
Control 2.09 3.61
Comprobamos asl oue efectivamente, aunque se habia 
dado cambio también en el grupo de control, el cambio 
del grupo experimental y su significaciôn era realmen­
te mucho mayor y oue podiamos afirmar oue los dos gru- 
ros no habian cambiado lo mismo. l’or lo tanto, y nirando 
a la media de las respectivas diferencias de cambio, 6.21 
para el, grupo experimental y 2.09 para el grupo de control, 
y confirméndose una t significative con una p <^ .05 , nos 
renfirmamos en oue, habiendo producido cambio en ambos 
grupos, lo fueae signif icativamente mayor en el grupo 
experimental como lo express l a î del cambio môs elevada,
Y por ello po< emos deducir que el cambio en el grupo de 
control lo podia explicar el simple hecho de la repeti­
ciôn de la prueba, mientras asignnmcs el cambio dado por 
el grupo experimental al tratamiento recibido , cambio
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que se afirma con un nivel de significaciôn muy alto
(p< .001).
En resumen, por le que respecta a la destreza de 
Escuchar,podemos pues concluir que se confirma la hi^o 
tesis 1 que formulâbamos al ptincipio y que enunciaba 
el que se produciria un auraento en el grupo experimental, 
aumento ' relevante respecte al grupo de control 
en dicha destreza. Efectivamente se ha dado un aumento 
en el grupo experimental en el contraste de médias in- 
tergrupo cuando hemos comparedo el pre-test y el pos­
test de ambos grupos y hemos obtenido una t de 3«45, 
significativa al nivel .001. Y este auraento ha sido sig 
nificativamente mayor que el producido nor el grupo de 
control (t = 2.40 con una significaciôn de .05) la con- 
firmacion de esta hipotesis la atribuimos al carabio ex- 
perimentado por el tratamiento ^  en este case % or el cur 
se teorico-practico en destrezas interpersonales.
4. Resultados obtenidos en la destreza de Comunicar
4,1. Puntuaciones de los su.jetos antes y después 
del entrenamiento:
En el cuadro que présentâmes a continuaciôn ponemos 
las puntuaciones obtenidas por los sujetos en los items 
correspondientes a la destreza de Comunicar. Ya hicimos
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constor anterionnente que cada item ha sido calificado 
per un par de jueces.
Puntuaciones de Ice BU.ietos antes y 
después del entrenam» en Com.
Gru]po Experimental Grupo Control
3ujeto Antes Después Bujeto Antes Después
1 10 24.5 1 15 12.5
2 14 25.5 2 11 11.5
5 14 25.5 5 12 14
4 14.5 24.5 4 1 o 14.5
5 16.5 26.5 5 12 15
6 15.5 24.5 6 10.5 10
7 12.5 25 7 10.5 10.5
8 12.5 29.5 8 10.5 16
9 11.5 26.5 9 15.5 14
10 11.5 26.5 10 11.5 8.5
11 15.5 27.5 11 10 15
12 15.5 26 12 10 12.5
15 19.5 59 15 15 15.5
14 15.5 28 14 11 12.5
15 16.5 57 15 12 14
16 16.5 25 16 12.5 9
17 14.5 26.5 17 9 14.5
18 14.5 25.5 18 10 15
19 18 25.5 19 9.5 12.5
20 16 24 20 14 16
21 11 26 21 10 12









4.2. Puntuaciones médias y tlpicas en ambos grupos 
en Comunicar :
Estes resu]tados, computados antes y después sepa- 
radamente, tienen las puntuaciones médias y las desvia- 
ciones tlpicas que se expresan en el siguiente cuadro
Comunicar
PRE - TEST POST - TEST
T SD J SD
Grupo
Experimental




4 ,5. Contraste de médias :
Hemos aplicado estes resultados con las formulas 
Gorrespondientes, citadas anteriormente, para obtener 
la "t" de Student en la comparacién de médias, y los re­
sultados ban sido como siguen:
I) Contraste de médias intergrupo : Comparâmes en 
primer lugar las medidas pre-test de ambos grupos 
(PREe^~ PREg ) y en segundo lugar las medidas post-test 
de ambos grupos (POST-p - POSTp ) . Sustituyendo los va-
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lores correspondlentes obtuvimos la "t" y su significa- 
ci6n, con los resultados que a continuaciôn se exponent
Contraste de médias entre Grupo 
Experimenbal y Grupo de Control 
en Comunicar :
Y - T t signifie.
raE - TEST 5.69 5.10 p< .001
POST - TEST 14.17 16.86 p <  .001
En el contraste de médias ;5el pre-test aparece 
con clnridad un dato: que se da una diferencia signifi­
cative entre ambos grupos en esta variable, es decir, 
que no pertenecen a la misma poblaciôn. Lo cual cree- 
mos que no es de estranar y se puede justificar fécil- 
mente si pensamos que estando formados ambos grupos por 
estudiantes de Psicologia médian entre ambos très anos 
de estudios, Que ya dijimos anteriormente que el grupo 
experimental aparece en principle môs sensibilizado a 
problèmes de la comunicaciôn y relaciôn de ayuda en ge­
neral por dos aspectos no despreciables: por habes estu 
diado ya la asignatura de Psicologia Social, uno de cu- 
yos temas importantes es la comunicaciôn interpersonal
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que vieron con diversog ejercicios practicos; y sobre 
todo porque todos los sujetos menos très escogieron en 
22 de carrera un curso optâtivo sobre la teoria y prac- 
tica de Cari Rogers, Al estar basada esta destreza de 
comunicar muy directaraente en la teoria y prâctica ro- 
geriana y al haber hecho entonces diversos ejercicios 
de la terapia centrada en el cliente en concrete aque- 
llos que tienen mâs que ver con el refiejo de contenidos 
y de sentimientos, es claro que ténia que haber diferen­
cia, For eso no es de extranar que en principio se de 
una diferencia en las respuestas entre ambos grupos, sin 
haberse soraetido todavia al entrenamiento del modelo de 
Carkhuff, ya que el- entrenamiento rogeriano al que fue 
sometido el grupo experimental, aunoue fuera hace dos a- 
hos es normal que se manifieste en el distinto modo de 
responder a los items a lo oue lo ha hecho el grupo de 
control, totalmente inexperimentado todavia en estos a£ 
pectos.
Por el contrario, si observamos los datos référan­
tes al contraste en el post-test, apreciaremos una t 
muy significativa (16.86: p 4.001). Quiere decirse que 
aun siendo estos dos grupos de diferente extracciôn en 
el comienzo, lo son mucho mas después que uno de ellos 
ho sido sometido a un entrenamiento especifico.
Correlaciéh hjserial: Para comprobar la propor- 
cion de varianza asociada a la pertenencia a uno de los
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grupos, hemos cnlculado también lo correlociôn bise- 
riol puntusl. Pnro ello hemos utilizsdo la siguiente 
fôrmula ;
Y nos do este resultodo, (elevondo el coeficiente 
al cuadrodo para calcular mejor la diferencia en el PRE 
y POST):
PHK: . 0.55 - 0.12
P08T: r,, . 0.80 r? = 0.65
TMede observnrse cloramente lo diferencia entre 
el PRE y el POST.
II) Contraste de médias intragrupo : Hemos oompa-
rodo de nuevo el pre-pnst del grupo experimental
(PREp - PRE„ ) y el pre-post del grupo de control 
'■'2 '^1
(PRE^ - PRE^ ) de forma .indorendlente. Y osi hemos ob- 
^2 ^1
tenido la correspondiente "t" con su nivel de significa 
ciôn, y los resultados son los siguientes:
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Contraste de medios intragrupo 
en Comunicar
Y - Y t signifie.
Grupo Exper. 12.02 18.39 p-C .001
Grupo Control 1.54 2.95 P^.Ol
Vemos en el cuadro que la t obtenida es muy sig­
nif icativa . Y explica el cambio que se ho producido 
en el grupo experimental (18,39)» con un aumento de 
mas de 12 puntos en la media de este grupo mientras por 
el contrario el grupo de control al cabo de 3 meses y 
sin haber sido sometido a un entrenamiento especifico ha 
aumentado tan s6lo 1.54 puntos sobre lo que liabia pun- 
tuado en el pretest. Vemos sin embargo que este aumento 
del grupo de control es significative, ya que obtiens 
una t significativa al .01 . A lo mejor podria expli- 
carse, como en el caso anterior, por la variable "repe- 
ticiôn do la prueba" o por otros elerncnlos no controla- 
dos por nosotros. En todo caso aparece claro que aunque 
se haya dado cambio en ambos grupos, el aumento en la 
puntuaciôn de 12 puntos en el grupo experimental y la 
correspondiente t de 18,39 no deja lugar a dudas de que 
este f-rupo -eue ya era distinto al comienzo del entrena 
mlento- lo es mucho mas al final, ya oue ha realizado 
un aprendizaje significativamente mucho mayor eue el 
grupo de control. Constatâmes tnmbién que el grupo de
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control al cabo de Ion 3 meses, aumenlnndo, llega a ob- 
toner unn puntuaciôn inferior a In nun el grupo experi- 
m^nlal obtuvo nnten del entrenamiento, mientrnn por el 
contrario este cani duplica su puntuaciôn al final del 
entrenamiento,
III) Contraste de las diferencias de cambio:
Blendo todos estos datos muy claros, hemos querido sin 
embargo,realizar una nueva cortprobaciôn como hicimos 
con la destreza de Escuchsr. Gonsistiô en obtener la 
media do las diferencias en el grupo experimental (cal­
cula ndo como entonnes todas las diferencias entre el 
pre-test y el post-test de dichô grupo) y contrastarlas 
con Iqfnedia de las diferencias del grupo de control.
Es un estudio pues sobre las median del cambio que ce 
ha realizado en cada uno de los grupos. El resultado ha 
sido el siguiente:
Contraste de las diferencias de cam­
bio pre-test post-test en ambos gru­
pos (Experimenbal y Control)








Nuevamente comprobomos aqux que In diferencia en­
tre el cambio nue se ha producido en los dos grupos ob- 
tiene una t muy alba (8.54) e igualmente se puede afir­
ma r con un mlnimo margen de error (p ^ .001). Viendo las 
médias del cambio realizado comprobamos que habiéndose 
dado ciertamente un cambio positivo en el grupo de con­
trol sin mediar el entrenamiento, sin embargo ese mismo 
cambio es 8 veces mayor en el grupo experimental.
Calculando como antes (4) la correlaciôn biserial 
puntual (= 0.67) observamos que la proporciôn de varian 
za asociada a la pertenencia al grupo experimental o al 
de control es del 45
Por todo ello, en lo quo respecta a la destreza 
de Comunicar podemos concluir que el conjunto de compro 
baciones confirma la hipôtcsis 2 formulada anteriormen­
te. En dicha hipôtesis poniamos a prueba la previsiôn 
de que se daria un aumento en el grupo experimental en 
las puntuaciones en esta destreza y que dicho aumento 
scria significativamente mayor que el del grupo de con­
trol. Efectivamente ambas condiciones se han curaplido 
ya pue dicho aumento se ha producido y ha sido signifi- 
cativamente mayor que el aumento que se ha producido en 
el grupo de control.
Dnchos datos aparecen con alto nivel de confianza 
(p <.001) y asi nues aceptamos esta hipôtesis alterna
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y ntrihu.lmos pnr in tnnto dicho cambio o.l jtrntnmiento 
n nue hn sido sometido el grupo expérimentas 1.
5« Resultados obtenidos en Is destreza de Discri­
miner.
5.1 -llintuaciones de los sujetos antes y después del en-
trennmiento.
En el cuadro adjunto présentâmes las puntuaciones 
obtenidas por los sujetos en los items correspondientes 
a la destreza de Discriminer, medido por el Test de De» 
trezas Interpersonales. Nôtese que la puntuaciôn se ob 
tiene cnlculando las desvieciones de las puntuaciones 
comparadns con las facilitadas por un grupo de expertes. 
Por ello se espera que los sujetos conforme vayen siendo 
môs diestros en Discriminar las respuestas efectivas i- 
ran d i sminuyendo sus puntuaciones para ecercarso raôs al 
0. Juste al contrario de lo que sucrdia en las otras 




Puntuaciones de los su.jetos antes v.y después 
del entrenamiento en Discriminar
Grupo Experimental Grupo de control
Bujeto Antes Después Bujeto Antes Después
1 40 1 1 21 29
2 28 4 2 22 25
5 28 2 3 27 24
4 26 6 4 29 26
5 57 9 5 15 16
6 22 0 6 27 26
7 20 6 7 50 52
8 16 0 8 15 25
9 26 4 9 25 55
10 26 6 10 26 26
11 22 2 11 19 20
12 17 2 12 52 51
13 23 1 15 21 29
14 22 2 14 25 25
15 15 4 15 24 23
16 18 2 16 23 28
17 22 1 17 29 27
18 20 5 18 12 11
19 25 4 19 50 54
20 24 3 20 22 14
21 26 8 21 18 21








5.2. IHntuaciones médias y tlpicas en ambos grupos en 
Discriminar.
Los resultados obtenidos, computados antes y des­
pués separadamente, tienen las puntuaciones médias y 
desvieciones tipicas que se expresan en el cuadro si­
guiente :
Discriminar
PRE - TEST POST - TEST
Y SD Y SD
Grupo
Experiment, 25.78 5.97 4.07 5.25
Grupo
Control 25.50 5.25 24.80 5.90
5.5. Contraste de médias ;
Aplicando a estos resultados les férmulas corres­
pondientes, citadas anteriormente, con objeto de obte­
ner la "t" de ntudent contrastando dichas médias, los 
resultados han sido los siguientes:
I) Contraste de médias intergrupo: En primer lu­
gar comparamos los medidas pre-test de ambos grupos 
(PREfl, - PREp ) y en segundo lugar las puntuaciones del 
post-test do ambos grupos (POSTp - POBTg ). Y obtuvimos
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la t correspondiente:
Contraste de médias entre Grupo Ex­
perimental y Grupo de Control en 
Discriminar
Y - Y t signifie.
PRE-TEST 0.28 0.17 —— ——
POST-TEST -20.75 15.47 p <  .001
En este contraste de médias referido al pre-test, 
la diferencia de médias en las puntuaciones conseguidas 
por ambos grupos no alcnnza si ouiera 1 punto (0,28) 
por lo que lôgicamente obtiens una t muy baja y consi- 
guientemente résulta no significativa, Lo que indien, 
que en este aspecto de discriminar las respuestas efec_ 
tivas de las que no lo son, ambos grupos no son diferen 
tes como punto de partida , por lo que perteneceriapè la 
misma poblaciôn.
En cambio, habiendo surgido del mismo punto de 
partida, al observer el post-test comparative de ambos 
grupos constamos que se obtiens una t (15.4?)(p<.001) 
muy signif icr'tiva, y en ese sentido muy parecida a la
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que se habîa obtenido en el mismo contraste en la des­
treza de Comunicar. El poder estudiar, como a continua 
ci6n lo haremos, el contraste de las médias intragru- 
po, nos permitiré comprender el alcance de los respec- 
tivoB cambios y dar raz6n de la razôn crltica tan alta 
como acabamos de subrayer.
II) Contraste de médias intragrupo; Hemos compara 
do como en los otros casos el pre-post del grupo expe­
rimental (PREj, - PREg ) y el pre-post del grupo de con 
trol (PREg - PREg ), para poder asl obtener la correspon 
diente "t”. He aqul los resultados :
Contraste de mediae intragrupo en 
Discriminar
Y - I t signifie.
Grupo 
Experimen. -19.71 17.75 p< .001
Grupo
Control 1.30 1.13
Una vez més observamos que el ver los cambios que 
se han producido en cada grupo explica el que se dé una 
t elevada. En este caso t de 17.73 y afirraada con un al­
to nivel de confianza indica que se ha dado un fuerte 
cambio en el grupo experimental. En este caso se ha pro 
ducido un descenso en las puntuaciones con una media en
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el grupo de casi 20 puntos menos con respecto a lo pun 
tuado en el pre-test j por tanto con una considerable 
aproximaciôn a las calificaciones de los expertes. Eso 
explica que igualmente el contraste entre médias de los 
respectives post-test haya resultado con una t tan alta 
como significativa.
Por el contrario, si observamos las puntuaciones 
del grupo de control, advertiremos que aqul no sôlo no 
ha disminuido algûn punto, -aspecto que séria explica­
ble simplemente por la variable "repeticiôn de la prue 
ba"- sino que al cabo de très meses todavia el grupo ha 
aumentado como media raés de 1 punto su calificaciôn 
respecto al pre-test,
III) Contraste de las diferencias de cambio :
Como en las destrezas anteriores, hemos querido soraeter
a una ulterior comprobaciôn el contraste entre la media
de las diferencias en el cambio para obtener una nueva
confirmaciôn. Y este ha sido el resultado :
Contraste de las diferencias de cambio 
pre-test post-test en ambos grupos (Exp/Ct)







Vemos que en este contraste de medios entre las 
diferencias del cambio producido en ambos grupos, se 
confirma con una muy significativa t . En ese sentido,
In distancia entre ambas puntuaciones del cambio se 
ha hecho ahora mucho més patente. Distancia que se ha­
ce mayor al majorer el grupo experimental en la direc- 
ci6n de una disminuciôn sensible de sus puntuaciones y 
un mayor acercamiento a 0 como indice de una mayor con- 
cordancia con las puntuaciones de los expertes y por el 
contrario en el grupo de control ior un mayor alejamien 
to de estas puntuaciones de expertes aumentando lo dife 
roncin respecto a la primera aplicaciôn de la prueba.
En Conclusiôn, y por lo que respecta a esta destre 
za de Discriminar podemos ofirmar también en este caso 
que el conjunto de datos aportndos hace que se confirme 
la hipôtesis 5 que formulâmes anteriormente. En la mis­
ma nos referlamos a que se esperaba un cambio en las 
puntuaciones en discriminer en el grupo experimental, 
cambio que esperarlamos fuera signific?tivo con respec­
to el grupo de control y efectivamente ha sido asl. Bien 
entendido que el cambio en este caso, suponla no aumen­
to sino disminuciôn en las puntuaciones, para acercarse 
a la nuls desviaciôn respecto a las colificaciones dadas 
por los expertes, El grupo experimental ho disminuido 
significativamente con respecto al grupo de control y
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con el alto nivel de confianza que supone poder afirraar 
lo con una probabilidad de error p ^ .001 . mientras el 
grupo de control auraentaba su diferencia y por tanto 
terminaba discriminando en el post-test peor de lo que 
lo habia hecho en la primera aplicaciôn de la prueba.
Por todo ello creemos que se puede aceptar la hipôtesis 
alterna y rechazar la hipôtesis nula, atribuyendo al en­
trenamiento en las destrezas interpersonales la causa 
de haberse logrado dicho cambio significativo.
6. Esnecificaciôn del cambio
Antes de terminer el capitule de los resultados 
y de contrastarlos con otros estudios parecidos, hemos 
querido dedicar todavia un apartado a clarificar un 
poco més el cambio operado y que hemos observado en 
nuestros sujetos, desgloséndolo en dos aspectos que nos 
ha parecido interesante averiguar. Se trata de ver en 
qué tipo de personas se da con mayor intensidad el cam­
bio observado. Para ello hemos analizado separadamente 
dos subgrupos en que la muestra puede ser dividida, tra 
tando de responder a dos preguntas :
6.1, Cambio y Sexo ;
iQuién cambia mâs en estas destrezas, los va- 
rones o las hembras?.
6.2. Cambio y nivel inicial :
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iQuién cambia més: los que inicialment^ puntua- 
ron alto o los que puntunron bajo en las des­
trezas?.
6,1. Cambio y Sexo :
nos ho interesado estudiar esta viiriable por 
que los estudios sobre comprensiôn y comunifeaciôn empé 
tica ( y el eprendizaje de estes destrezas ès una ope- 
rotivizociôn de la misma) indican que cuando el entre­
namiento no es largo, es decir, entre 20 y 30 horos, 
las mujeres aprendeq antes que los hombres Jr por ello 
se refiejo en un mayor cambio en el post-teht, asl co­
mo tcmbién respecto a la edad se afirma que| los adul­
tes aprenden antes que los jôvenes. Asl lo lha subraya-
do entre otros Carkhuff (1971)(13). Muy recientemente,
■l
el estudio de Kimberlin y Frlesen (1980)(14i) tratô de 
examiner la ambivalencia como parte del coriflicto que 
se experiments de emociones opuestas y comj vivencia 
de la divisiôn sufrida en el desempefio de roles diver­
ses, taies como los de trabajo y familla, Jivisiôn que 
vive més acuciadamente la mujer de hoy (Ba:jdwick, 1971) 
(15), (Bardwick & Douvan. 1971)(16). (Rossi. 1972)(17). 
(Barley. 1976)(18). (Fleck. 19763 (19).
En este sentido, Kimberlin y Friesen Investigaron 
si el sexo jugaba un papel diacriminador en el aprendi- 
zaje de lo comprensiôn empétics, concluyendo que efecti
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vamente el sexo de los formando tenia un efecto signi- 
ficativo en dichos resultados: Las mujeres aprèndlan 
antes que los hombres y obtenlan mejores puntuaciones, 
dato que venla avalado con una significaciôn de p <.001, 
Quisimos comprobar en nuestro caso si se confirmaba es­
ta tendencia en favor del mejor aprendizaje de las hem­
bras,
Para ello dividimos el grupo experimental (N=28) 
en dos subgrupos, correspondientes a varones y hembras, 
con objeto de obtener la correspondiente t de Student 
en el contraste entre dichas médias. Los resultados fue 
ron como sigue :
Contraste de médias en el grupo 
Experimental en la variable Cam­
bio y Sexo:
ESCIICHAR
N Y Cambio SD t Signif.
Hombres 12 6.61 8.15
0*452 ---
Mujeres 16 5.37 6.47
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COnUNICAR
H Y Cambio SD t signif.
Hombres 12 11.80 5.51
0.519 ——
Mujeres 16 11.18 4.57
DISCRIHINAR
H Y Cambio SD t signif.
Hombres 12 21.75 6./m
1.647 — —
Mujeres 16 18.18 4.61
Como ee puede ver, no hay ninguns diferencia sig- 
nificntiva que confirme en nuestro caso que los muje­
res aprendieron més que los hombres. Antes, al contrario, 
si observamos las médias de cambio, son ligeramente su- 
periores a favor do los hombres en todos las destrezas, 
Pero en todo caso, no se ha obtenido ningun tipo de sig­
nif icaciôn para poder afirmar vélidamente una u otra 
cose «
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6,2, Cambio y nivel inicial en las destrezas :
Este es el segundo aspecto que nos interesa- 
ba averiguar, iHay realmente un techo en el aprendiza- 
je?iCambian més, como lôgicaraente es de esperar, los 
que erapiezan siendo peores?iQuien se bénéficia més de 
este entrenamiento: los que coraenzaron més bajos o los 
que pertenecian en el comienzo al grupo superior?.
Para ello dividimos de nuevo el grupo experimental 
en dos subgrupos, correspondientes al grupo superior y 
al inferior en las respuestas al Test de Destrezas In- 
terpersonales antes del entrenamiento con objeto de ob­
tener de nuevo la t de Student y su su correspondiente 
significaciôn,
Estos fueron los resultados:
ESCUCHAR
Contraste de médias en el grupo 
experimental en la variable "ni­
vel inicial en las destrezas";










N X Cambio SD t signif.
Grupo
Superior 7 9.92 7.49
0.209
Grupo
Inferior 7 9.07 6.51
DISCRIHINAR
n Y Cambio SD t signif.
Grupo






.Los resultados han confirroado que efectivamente 
hay una significaciôn en el sentido do que ha cambiado 
més el grupo inferior en dos destrezas: Escuchar y Dis­
criminer, mientras en la destreza de cciuntc- r no se 
aprecia diferencia significativa a favor de un mayor 
cambio rare el que ei’pezô siendo grupo inferior.
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En resumen, y por lo que respecta a la especifica­
ciôn del cambio realizado, no hemos encontfado confirma 
ciôn en lo que se refiere a un mayor aprendizaje para 
las mujeres que para los hombres. Y por otra parte si 
que se ha confirmado que en las destrezas de Escuchar y 
Discriminar los que cambiaron mas fueron los que perte­
necian al grupo inferior en el pre-test, siendo indife- 
rente por el contrario esta pertenencia inicial por lo 
que se refiere a la destreza de comunicar, donde no se 
ha apreciado diferencia significativa a favor de un cam 
bio mayor para los inicialmente inferiores.
7» Discusiôn de los resultados
Los resultados que hemos ido exponiendo a lo 
largo de este capitule nos muestran en resumen y por 
la acumulaciôn de las diversos comprobaciones que las 
très hipôtesis previas han sido plenamente confirmadas. 
Es decir, que en el grupo experimental se ha dado un 
aumento positivo en las puntuaciones, auraento que es 
significative respecto al grupo de control, y que se re 
fiere a las très destrezas interpersonales de Escuchar , 
Comunicar, Discriminar. Y que por ello podemos atribuir 
en principio al tratamiento recibido en el grupo experi­
mental las diferencias significativas encontradas en el 
post-test comparative de ambos grupos. Con lo cual
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se confirma el objetivo principal de eeta inveetiga- 
ciôn que auponia ver ai la metodologia del entrenamien 
to llevado a cabo era efactiva para mejorar la dimen- 
aiôn de responder del modelo de Carkhuff, a travée de 
las majoras en très deatresas concretaa, de las que la 
més importante -como pueimoa de relieve anteriormente- 
era la de comunicar. Pero que en au conjunto aportan 
todo el valor de un proceao légico orientado hacia el 
miamo fin: hàcer que laa peraonaa mejoren aua conduc-
taa de cara a la obtencién de una comunicaoién interper 
aonal j al miamo tiempo como inatrumentoa méa aptoa en 
la relacién de ayuda, de cualquier forma y contexte en 
la que esta ae deaarrolle.
A la viata de eatoa reaultadoa podemoa decir que 
nuestra inveatigacién airve de confirméeién de traba- 
joa anteriorea que ae deaarrollaron en eata misma li- 
nea de entrenamiento en aquellaa destrezas interperao 
nalea que facilitan la comunicaciôn y la relaciôn de 
ayuda, al menoa en au primera base, trabajos que ^a 
hemoa recogido anteriormente. For la mayor aimilitud 
de ôbjetivoa, diaeflo, metodologia o por los reaulta­
doa poaitivoa conaeguidoa, tendriamoa que aubrayar el 
que esta inveatigacién confirmerla eapecialmente laa 
aportacionea de Yitalo.(1973)(£0). Carkhuff.(1974)(21) 
Cooker & Cherchia.(1976)(22). Callaham,(1976)(23‘^,
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Schroeder et al. (1977)(24). Hume (1977)(25). Brown.
(1977)(26). Berenson D. et al. (1978)(37). Valle
(1978)(28). Keeling.(1978)(29). Cash y Vellema (1979) 
(50), Blalook y Aspy. (1980(51).
Queremos ahora volver sobre los datos obtenidos, 
especialœehte los del grupo experimental, con un doble 
objetivo:
a) Para poder subrayar algunos resultados que 
son particularmente interesantes.
b) Para poder constater algunos de los consegui- 
dos en algunos de estos estudios y poder discu 
tirlos en un contexte més amplio para comprobar 
el alcance de los mismos. Para ello procedere- 
mos de la forma siguiente:
A) En primer lugar haremos una aclaraciôn previa pa­
ra explicar c6mo hemos homologado todas las puntuacio­
nes en nivales de la escale de Carkhuff y visualizar a- 
si mejor la escale de los resultados.
B) En segundo lugar desarrollaremos un comentario 
comparativo de los resultados finales y globales conse- 
guidos por los grupos experimental y control.
C) En tercer lugar presentaremos los resultados de 
estudios similares en el entrenamiento de la comunica-
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cl6n de respuestae efectivae y compararemos sue reaul- 
tados con lea nuestros.
7.1.Aclareci6n previa »
Con objeto de bacer màe elarificador este comente- 
rlo y al mismo tlenpo de poder comparer estos resulta- 
dos con loB de otroe estudlos eflnes, retomaremos las 
médias de cambio de los respectivos grupos, pero refe- 
rldas todas a la mlsma escala de $ niveles que usa Car- 
khuff en las distintas aplicaciones del modeld bdsico. 
Para elle en ves de presenter como haste ahorn las pun- 
tuaciones mediae de escuebar y oonunicar como la suma 
total de la calificacidn otorgada por los dos jueces, 
lo que bacemos sencillamente es dividirla entre dos(Jus 
ces) y entre cuatro (los items), con objeto de conseguir 
una puntusei6n media tanto en escucbar como an comunicar 
que refleja directamente lo obtenido por cad(| grupo en 
une escala que va de 1.0 a $.0. |
De la misma manera como ya dijimos a süjtiempo c6- 
mo la puntuaciôn de discriminer correspondis a la suma 
de todas las desviaciones respecte a las puntuaciones 
dadas por los expertes. T por ello cuanto mds cercano 
a 0 mejor discriminacidn. Pues bien, para bOmologar to­
das las puntuaciones las bemos dividido por el numéro 
de items para loger una pttatuacidn media grüpal en dis- 
criminacidn.
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En la metodologla de ccnversiôn de estas puntuacio 
nés médias para obtenez otras correspondientes a las es 
calas de 5 niveles, y por tanto homologable con las de 
escâchar, y discriminar, hemos preferi
do exactamente la forma de hacerlo del mismo Carkhuff 
y asociados (1977)(52) obteniendo asi una nueva puntuadôn 
media de discriminaciôn (Interpersonal Skills Discrimi­
nation score) queda asi convertida a la escala de 5 ni­
veles de forma que, y para poder tener el mismo juicio 
comdn y positivo respecto a los posibles cambios en 
las très destrezas, que el nivel 1*0 corresponds a la 
misma discriminaciôn y el nivel 5*0 coresponde a la ex 
celente discriminaciôn. Asi podremos enjuiciar con 
mâs claridad la mejora total conseguida en las très 
destrezas y su posible comparaciôn con otros resulta- 
dos. Recordemos que en la escala de 5 niveles de Car­
khuff, cualquiera que ses su contenido descriptive, 
el nivel 1.0 es el mâs bajo, el nivel 5.0 es el mâs al 
to y el nivel 3.0 es llamado"mlniraaraente facilitador” 
por que, como consta en la historié del modelo, sôlo 
cuando las actitudes facilitadoras funcionaban a ese 
nivel y no inferior, se consegulan resultados positi­
ves en los otros (clientes, estudiantes, etc.) referi 
dos fundamentàlrnente a una autoexploraciôn que hacia 
efectivo el proceso de la relaciôn,
Los estudios de Carkhuff y sus asociados insis-
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tian ei)^ ue por debajo del 3.0 los consejeros demostra- 
ban una estructuraciôn de las actitudes y destrezas fa 
oilltadoras de la relaciôn interpersonal que les baclen 
ser distintos de los consejeros que como término medio 
se situaban normalmente por encima de 3«0, Por esc Oar- 
khuff Insistiô en que el objetivo normal de cualquier 
entrenamlento largo (y se entiende asi el que tenga una 
duraciôn minima de 20 horas) debe ser procurer que los 
participantes alcancesn ese nivel de 3.0 considerado 
como facilitador y no niveles inferiores que no esta- 
rian considerados como tales. Es verdad que algunas in 
vestigaciones no ban corroborado este punto de vista 
de Carkhuff (24) pero prActisamente todas las referee 
cias de la literature que hemos revisado aceptan y su 
brayan la Importancle no sôlamente de mejorar los re­
sultados con respecto al comienso del entrenamlento 
sine también lograr estes niveles facllltadores que re 
presentan el nivel 3.0 de su escala.
7.2. Comentario comparatlvot
Asi pues, tras esta justlfIcaclôn y aclaraclôn, 
veamos las puntuaciones mediae de lorn dos grupos cade 
una de las destrezas, antes y después del entrenamlento.
Los slgulentes grAflcos nos facllltarAn su visual! 
zaclôn. Veamos en primer lugar el correspondlente a la 
destreza ;de Escuchar :
i l
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7.2.1.Comentario de loa resultados an Escuchar
Veamos la representaciôn gréfica de esta destreza. 
Constatamos que esta es la destreza donde menos ha gana 
do el grupo experimental y por otra parte donde obtiens 
una puntuadôn môs baja, aunque se baya dado un cambio 
significative respecto al grupo de control. Por otra 
parte vemos que el resultado coloca al grupo experlmen 
tal por encima del nivel 3.0 (3.29) y en ese sentldo 
se ha obtenido un nivel sufIclentemente facilitador, 
esto es, eficaz para la relaciôn interpersonal. El ni­
vel inicial de ambos grupos ya vimos que no era signi- 
ficativamente distinto.
Le forma en que ha sido operativizada este esou- 
char se refiere a la escucha atenta y express la capa- 
cidad de retenciôn de los contenldos verbales (ideas 
principales, etc.). A este respecto no es de extrader 
que el grupo de control aumente en el post-test, posi- 
blemente como resultado del efecto de la repeticiôn de 
la prueba. Pensemos que habria otros modos de hacerla 
operative y de conseguir incluse un cambio mayor en el 
grupo experimental. En esta lines, la forma como ha si­
de hecha operative recalcaria tal vez demasiado los corn 
ponentes de la memoria y en cambio dejaria fuera otros 
aspecto importantes, tanto verbales como no verbales 
que estôn implicados en un saber escuchar.
Por ello creemos que , aunque el auraento es sufi-
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clentemente aignificativo, ee podrlan ofrecer otros di 
senos alternatlvos de entrenamlento que bicieran menos 
dependiente esta destreza de los aspectos de retenciôn 
y memoria verbal.
En todo caso lo que habria que subrayar es que, 
aûn midiéndola cotyi-ndependenci^de las otras destrezas, 
su mejor expresiôn la obtiene en la destreza de comuni 
car, ya que una auté^tica y efactiva escucha.se mues- 
tra sobre todo en la respuesta que le damos al otro.
En este sentido la cohceptuamos como paso previo a la 
destreza de comunicar y adquiere su maxime sentido en 
relaciôn con alla,
Veamos ahora el grôfico correspondlente a la des, 






7.2.2. Comentario de loe resultados de Discriminar :
Al ver este cuadro, tenemos que recorder en primer 
lugar que al hacer la conversiôn de las médias de Dis­
criminar a la escala de 5 niveles de Carkhuff, el nivel
1.0 (bajo en discriminar) corresponde a las personas 
que mas se han apartado de la puntuaciôn de los exper- 
tos, por tanto que son los peores en Discriminar las 
respuestas efactivas. T el nivel 5.0 corresponde en es­
te caso al méximo acercamiento a la puntuaciôn 0 = Nula 
desviaciôn respecto a la puntuaciôn de los expertos, 
por lo tanto son los majores discriminadores.
Aclarado de nuevo este punto, algunos aspectos nos 
llaraan particularmente la atenciôn.
En primer lugar y mirando las puntuaciones médias 
del pre-test y si miramos el cuadro siguiente de comu­
nicar, podria extrafiar que ambos grupos aparecen signi 
ficativamente diferentes en el pre-test de comunicar, 
mientras no lo son en el de Discriminar. La extrafiesa 
podria venir de que siendo destrezas parecidas y com- 
plementarias, y arabas necesarias para formular respues­
tas efectivas y al mismo tiempo ambas basadas en la mis 
ma opérâtivizaciôn de las dimensiones de "responder" y 
de "iniciar", extrafiaria pues que apareciendo con gru­
pos de distinta extracciôn no lo sean también en la otra.
Y sin embargo la explicaciôn razonable que encontra- 
mos es que la distinta preparaciôn entre el grupo experi-
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mental y el de control, en cuanto que el prlmero ha es- 
tado eometldo a cursilloa prevloe de comunicaclôn y en 
particular a un curao eobra la teoria y pràctica de 
Cari Rogers (sobre cuya base Carkhuff ha hecho operati­
ve esta dimensiôn), mientras que el experimental no lo 
ha estado. Eso supone ventaja para la destreza de comu­
nicar pero no para la de Discriminar.
Para la de Comunicar porque el grupo experimental 
ha podidô dar més respuestas en el pre-test de las que 
Rogers llamaba "reflejo de sentimiento" y que en la es 
cala de Carkhuff estén conceptuadas en el nivel 2.3, lo 
cual de comienzo es suficlentemente alto. Eso explica 
que hayan aparecido esas diferencias significativas ya 
entes del tratamiento. T sin embargo eso mismo, el ha- 
ber participado en cursos pareoidoe, es desventaja pa­
ra el grupo experimental en el pre-test ( y asi apare- 
ce como no diferente al de control) porque al ser so­
me tido a diverses respuestas, entre las que tienen que 
discriminar las més efectivas de les menos efectivas, 
se de una diferencia fundamental entre la traslaciôn 
de ambas teorias (la de Rogers y la de Carkhuff) a su 
correspondlente calificaclôn: y es que para Rogers el 
refiejo de sentimientos vendria a ocupar el nivel 5.0 
en la escala, porque séria la mejor prueba de la empa- 
tia intercambiable con el otro.
Mientras que para Carkhuff ocupa niveles interme- 
dios (2.5 , 3.0) porque la escala integra las dos di-
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mensiones fundamentales, responder e iniciar (lo no di­
rective y lo directive), y por ello cada una de las po­
sibles respuestas que tienen que discriminar los suje- 
tos corresponden a la integraciôn de bajos y altos cora- 
ponentes en ambas dimensiones de responder e iniciar, 
por lo que el nivel 5*0 de Rogers se traduce en Car­
khuff en un nivel 3.0 pero no més; reservando el nivel
5.0 para aquellas respuestas que suponen nivel mâs al­
to (emparia aditiva y personalizada) y nivel alto en i 
niciar (objetivos claros a conseguir, indicaciôn de pa 
SOS prévisibles etc.). Por eso aquellas personas que 
han recibido una formaciôn rogeriana, como ocurre con 
este grupo experimental, son peores discriminadores por 
que tienden a puntuar con nivel 5.0 aquellas respuestas 
que para Carkhuff son tlpicamente nivel 5.0. T por eso 
se acercan raés de lo que pudiera esperarse a grupos que 
responden por sentido comûn, sin haber recibido una ini 
ciacién previa ni a Rogers ni a Carkhuff.
En Resumen, que asi aparece explicado que siendo 
parecidas arabas destrezas, sin embargo estos dos grupos 
hayan aparecido diferentes en el pre-test en una, mien­
tras aparecen no diferentes en la otra.
Si esto es lo que ha sucedido en los resultados 
del pre-test, los resultados del post-test nos ofrecen 
también una consideraciôn interesante: que el grupo ex­
perimental majoré notablemente hasta alcanzar una media
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de 3,74 que es la més site de les très destrezas medl- 
das, con una gananola nets de 1.23 en esta escala de 5 
niveles. Mientras por el contrario el grupo de control 
se hace peor discriminante en la repeticiôn post-test 
de la prueba (O.O7 puntos menos). Lo cual indica que ha 
biendo comenzado précticamente del mismo punto de par- 
tida (tan sôlo 0.02 puntos inlcialmente) terminas mu- 
cho mis distanciadoa uno de otro, pues el prlmero majo­
ra mientras el otro empeora ligeramente (ya vimos que 
se daba une diferencia entre ambos significative al 
0.001).
7,2.3. Comentario a los resultados en comunicar:
Finalmente veamos lo que ha sûcedido con la destre 
za de Comunicar. Como ya dijimos anteriormente bastaria 
la mediciôn de los avances en esta drestreza para compro 
bar la efectividad del tratamiento, en este caso en la 
metodologla seguida en el curso de destrezas interper- 
sonales . Si hemos querido también medir separadamen- 
te Escuchar y Discriminer ha sido por hacer una évalua 
ciôn més matizada, pero una y otra estén en funciôn del 
objetivo directo que es que la persona majore la comu- 
nlcaciôn de respuestas efectivas, medida por la escala 
de relaciones interpersonales de Carkhuff.
Por que en definitive, tanto para G@rkhuff como 
desde el punto de vista de huestra propia experiencia, 
ambas destrezas son previas y preparatories para el ob
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jetivo pretendido que es que la persona, el forraando, 
produzca conductas comunicativas majores y esas con- 
ductas tienen que ver con escuchar bien al otro por 
supuesto y con saber discriminar aquellos aspectos y 
dimensiones que hacen més efectivas unas respuestas 
que otras dentro del abanico que se le ofrece a los par 
ricipantes. Pero en definitive con lo que tiene més que 
ver es con la propia produccién de respuestas que hacen 
définitivamente perceptible al otro esa coraprensiôn y e 
sa escucha. Con otras palabras, séria la opérâtivizaciôn 
de aquella condiciôn neeesaria y sufuciente que ponia 
Rogers en 1957 para hacer una terapia eficaz : "que el 
cliente perciba esa comprensiôn" (35). T la percibiré 
si"la-persona-que-sabe-més", consejero, terapeuta, ami­
go, educador, padre, se comunica con él transmitiéndole 
la percepciôn de lo que ha escuchado, mensaje que es in 
tercarabiable con el contenido y con el sentido fundamen 
tel expresado por el otro. Es decir, que si una persona 
sabe perfectamente distinguir una respuesta efectiva 
de otra que lo es menos o sabe escuchar y retener con 
atenciôn lo dicho por el otro, pero en definitive falla 
a la hora de comunicar al otro una respuesta efectiva 
a esos niveles, entonces signifies que el entrenamlento 
no ha conseguido su objetivo final.
Con este encuadre vemos de nuevo lo que ha sucedi­
do en Comunicar :
1
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Vemos que el grupo de control ha aumentado in- 
cluso con una diferencia que resultaba significative 
al 0.05/aumento que podria ser explicado por la varia­
ble "repeticiôn de la prueba" o por otra no controlada 
por nosotros. Pero dicho aumento termina siendo infe­
rior incluso al punto de partida del grupo experimen­
tal. Ta hemos hablado de la doble comprobaciôn que hi- 
cimos en el grupo experimental y que nos mostraba que 
se habla dado un cambio significativo respecto al cambio 
ocurrido en el grupo de control con una probabilidad de 
error de menos de 0.001.
Pero lo que ahora nos interesa subrayar es que el 
grupo experimental ha ganado 1.5 niveles. siendo por 
ello esta destreza la que alcanza un mayor cambio res­
pecto al pre-post. Es decir, precisamente aquella que 
considerâbamos con mâs interés por ser la mâs tlpica 
représentante de la efectividad del entrenamlento es 
justamente aquella en la que se ha producido un cambio 
positivo mayor. T que la puntuaciôn media del post-test 
del grupo experimental alcanza 5.37 por lo que en tér- 
minos de Carkhuff el grupo ha logrado no sôlo mejorar 
significativamente respecto al grupo de control sino 
obtener niveles mâs allâ de los minimamente facilitado- 
res, es decir, por encima de 3.0 de la escala de rela­
ciones interpersonales. Lo cual es la mejor garantie 
de la efectividad del curso teôrico-prâctico imparti- 
do a los sujetos participantes.
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7.2.4.Comparaciôn con estudlos slmilares en la destreza j
de Comunicar i i
Para aituar mejor el alcance de este cambio en la 
destreza de comunicar j ver haata qué punto es normal 
en un entrenamlento de este tlpo tanto el punto de par­
tida como el punto de llegada asi como el cambio conse­
guido, hemos querido aportar los datos de aquellos es­
tudlos que son mâs slmllares a nuestra propia Investl- 
gaciôn. Slmllltud que viens por la poblaclôn utlllzada, 
por el tlpo de entrenamlento o por el objetivo a conse­
guir. Por eso de todos los estudlos a que hemos hecho 
aluslôn al hablar de cambios efactives logrados por me 
dlo de entrenamlento en diverses aspectos del modelo 
Carkhuff, vamos a presentar aquellos que aparecen con 
un planteamlento mâs similar al nuestro j por tanto con 
resultados mâs comparables.
A nuestro juicio son los slgulentes t
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EstudioB almilarco al nuestro en lo dcBtre- 
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A la vlata de este cuadro reaaltemoa lo que tienen 
en oomdn eatoa estudloa para nuestra InvestIgaclôn.
En primer lugar respeoto a la muestra (grupo ezpe 
rlmental) todos menos el de Valle han utlllzado mues - 
tras pequeRas, como nosotros. Respecto a la puntuaciôn 
media Inlclal del grupo (pre-test) la mâs baja se si - 
tôa en 1.20 (Keeling) y la mâs alta 2.20 (Cash y Voile 
ma). La nuestra de 1.87 ocuparla un lugar un poco mâs 
alto que la media.
En lo que conclerne a la puntuaciôn final alcanza- 
da. la oscllaclôn estâ entre 2.70 (Schroeder) y 3.98 
(Valle). Huestra puntuaciôn final tamblôn estâ un po­
co mâs alta que las puntuaciones finales, con el date 
importante de que pertenecemos al 30 % superior de los 
estudlos que han superado el nivel 3*0 (niveles mini­
mamente facllltadores). Lo cual al menos Indice que 
en entrenamientos parecldos se puede aumentar Incluso 
signifIcativamente las puntuaciones respecto al pre­
test (como ocurre en todos los estudlos) pero no slem 
pre se supers ese nivel 3*0. como ocurre en todos es­
tos estudios)pero no slempre se supers ese nivel 3.0, 
como ocurre en la mltad de los estudlos oltados.
La ganancia nota del grupo experimental osclla en 
estos estudlos de 0.80 (Carkhuff) a 2.51 (Valle). En 
nuestro caso se obtiene una ganancia nets un poco Infe 
rlor a la media de estas ganancias.
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Respecto al nivel de significaclôn,oscila de muy 
buena (.iOl) a excelente, estando repartidos el 50 $ de 
los estudios entre una y otra, perteneciendo él nuestro 
a la ôltima.
Finalmente observer que también nuestro estudio 
es muy similar en lo que respecta al grupo de control 
en lo siguiente: las puntuaciones finales de dicho gru 
po de control se situan en su mayorla en torno a 1.60, 
como en nuestro caso. Y la ganancia final de dicho gru 
po no pasa de 0.10 en el mejor de los casos, siendo en 
nuestro estudio de 0.20 ,
En conclusiôn, podemos afirmar que nuestra inves- 
tigaciôn en lo que respecta a la destreza de comunicar 
y a la vista de los resultados obtenidos y comparândo- 
la con nuestros estudios similares , en conjunto en un 
término medio respecto a dichos datos, resaltando més 
particularmente en lo que respecta a la puntuaciôn fi 
nal conseguida, ya que pertenece al grupo superior 
que superado el nivel 5.0 de la escala de Relaciones 
Interpersonales de Carkhuff, lo que confirma funda- 
mentalmente la eficacia del tratamiento recibido. T 
al mismo tiempo se suma a la serie -no muy numerosa 
por cierto- de trabajos que recientemente han valida- 
do la diraensiôn de responder del modelo de Carkhuff 
tal como ha quedado perfilado en su ultima evoluciôn.
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Podlamos haber eatablecldo esta comparaolôn tam- 
bién con otros estudios que han ido en la nisnHa linea. 
Pero por raeones diverses, que cambiaban en ctida uno 
de los casos, no nos ha pareoldo que reunian iil con­
junto de requiaitos que los haolan lo mâs similares 
posibles(atendiendo a la poblaclôn, numéro dé muestra, 
tlpo de tratamiento, forma de mediciôn, grupo de con­
trol etc.) tal como nos parece reunen estos que aoaba- 
mos de presentar con mâs détails. Asi, por éjemplo, se
nos mostraba tamblôn Interesante el estudio de Beren -
j
son et al.. 1978 (34) que tiens a favor de lâ compara- 
clôn el que ha utlllzado una metodologla muy pareclda 
para el entrenamlento en la destreza de la éômunlcaelôn 
Interpersonal, pero tiens en contra la muestra eleglda 
(lf«77, estudiantes de la eseuela secundaria), el que el 
entrenamlento comprendlô otras muchas variables (désa­
rroi lo fislco y desarrollo Intelectual) y que no tuvo 
grupo de control. De todas maneras es Interesante su­
brayar que Berenson obtuvo una ganancia de 0.78, (p<.03) 
sltuândose el grupo en el post-test en 3*14, resultados 
todos que se sltûan por debajo de lo conseguido en nues­
tro tratamiento con el grupo experimental. |
Otro estudio que nos resultaba Interesante para 
poder ser comparado con el nuestro es el dé Cooker y 
Cherchas, 1976 (35). Pero aqui el date mâs jdlferente 
no es solo el de la elecolôn de la muestra j(como la de 
Berenson, 60 estudiantes de la eseuela secUndarla) slno
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el tiempo dedicado al entrenamlento que totalizô tan 
sôlo 8 horas. Aûn asi subrayamos los resultados posi­
tives conseguidos en ese breve tiempo, ya que el grupo 
experimental alcanzô en el post-test 2.56 con una ganan 
cia de 0.94, mientras en el grupo de control la diferen 
cia fue de 0.04, resultando dicha diferencia significa- 
tiva con una p<.05. Sin embargo, lo que més nos ha in- 
teresado de este estudio es que la mediciôn de los re­
sultados la hizo sobre una doble metodologla; respues­
tas escritas a items de posibles clientes (igual que 
la que hemos seguido nosotros) y respuestas verbales 
directas, registradas en el magnetofôn, y entre ambas 
metodologias se daba una alta correlaciôn, significa- 
tiva al 0.05, concluyendo el autor que ambas metodolon 
glas son perfectamente vélidas y obtienen resultados 
comparables y similares.
También el reciente estudio de Blalock .y Aspy.
1980 (56) nos résulté de interés por utilizer una me­
todologla muy pareclda en el entrenamlento de enferme 
ras y medir las destrezas de atender y comunicar. Pero 
el resumen que ha llegado a nuestras manos, especifica 
cômo se consiguieron resultados positives y significa­
tives al 0.05 medidos por el aumento de la informa- 
ciôn verbal obtenida de los clientes cuyas enferme­
ras hablan sido soraetidas a este entrenamlento, sin 
embargo no nos especifica las puntuaciones médias y
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la ganancia conaaguida en dlchaa destrezas.
T finalmente nos queda poner de relieve que tanto 
Anthony et al. (1976)(37) como Callaham (1976) obtie­
nen ambos resultados positivos j significativos respeç 
tivamente al 0.01 y 0.05, P@ro en ambos casos queda el 
grupo experimental por debajo de 5«0« En este sentido, 
subraya Callaham que su mediciôn del post-test no se 
hizo inmediatamente sino al cabo de 6 meses de terminer 
el entrenamlento y que las 16 horas que durô este aun- 
qae lograron resultados positivos y significativos sin 
embargo no alcanzô el objetivo minimo que habla pro- 
puesto (lograr los niveles minimos facllltadores es- 
tipulados en el nivel 3*0 de Carkhuff)por lo que, en 
tre sus reoomendaciones para prôximas investigaciones, 
recomienda bôsicamente un alargamiento de la duraciôn 
del entrenamlento (38).
Puntuaciôn media global en el test : Finalmen­
te queremos poner de relieve un dltimo dato. Dijimos al 
principio cômo el Test de Destrezas Interpersonales 
era un instrumente multidimensional que coroprendla 
très variables: las destrezas de Escuchar, Comunicar 
y DiscriAinar *j que cada una se media de forma inde- 
pendiente. Hemos querido tamblôn obtener una puntua^ 
ciôn media global no solo de cada una de las destre­
zas (cuyo anélisis hemos mostrado a lo largo de este
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capitule) sino del conjunto de los resultados del test 
tanto antes como después del entrenamlento, para tener 
una una percepciôn més clara de la respective ganancia 
neta y global en la escala de 5 niveles de Carkhuff.
T este es el cuadro de resultados:
Cuadro comparativo de la ganancia 
global de los grupos experimental 
y control en el pre y post*
Grupo Experimental Grupo Control
PRE POST Ganan, PRE POST Ganan.
Escuchar 2.52 5.29 0.77 2.58 2.65 0.27
Comunicar 1.87 5.57 1.50 1.40 1.60 0.20
Discriminar 2.51 5.74 1.25 2.55 2.45 -0.08
T Test 2.50 5.46 2.10 2.25
% Ganancia global 1.16
T a continuaciôn mostramos la representaciôn 
del mismo :





Vemos per tanto que el grupo experimental ha obte 
nido su mayor cambio en comunicar, el mener en escu­
char y la puntuaciôn més alta en discriminar. T que en 
conjunto ha mejorado 1.16 nivel en la Escala de 1.0 a
5.0, situéndose al final del entrenamlento en todas las 
destrezas por encima de 5.0 lo que signifies, segün Car 
khuff, que el grupo ha alcanzado los niveles minimamen­
te facilitadores, que permiten ser més eficaces en la 
dimensiôn de responder, dimensiôn bésica para la rela­
ciôn interpersonal, se dé esta en un contexte ordina- 
rio o en un contexte més explicite de relaciôn profe- 
sional de ayuda.
En el capitule correspondlente al estudio de se- 
guimiento de los resultados, realizado a los 6 meses, 
podemos comprobar si esta eficacia aqui deraostrada se 
ha mantenido o no.
8. Conclusiones
Concluyamos pues este capitule. En el hemos da­
do cuenta de la metodologia llevada a cabo para la ave- 
riguaciôn y tratamiento de los resultados. El objetivo 
fundamental era constatar si se constataban o no las 5 
hipôtesis alternas. Estas se referian a esperar que el 
grupo experimental obtendria aumentos positivos y sig­
nificativos respecto al grupo de control en las destre
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sas de Escuchar, Comunicar y Discriminar, medidas por 
el Test de Destrezas Interpersonales.
Las conclusiones a las que hemos llegado por el 
tratamiento de los resultados ponlan de manifiesto que:
1. La diferencia entre los respectivos post-test en
la destreza de Escuchar daba una t ■ 5.45 (p<.001),
confirmada con otras comprobac iones.
2. La diferencia entre los respectivos post-test de
la destreza de Comunicar daba una t « 16.87
(p< .001), confirmada del mismo modo por otras 
comprobaciones.
5. La diferencia entre los respectivos post-test 
en la destreza de Discriminar daba una t » 15*47 
(p<.001), conf irmada del mismo modo por otras corn 
probaciones.
Por lo que se confirmaban las 5 hipôtesis y 
concluiamos que atribuiamos al tratamiento del 
grupo experimental la explicaciôn del cambio rea 
llzado.
4. El grupo experimental terminaba el tratamiento 
(«curso en destrezas interpersonales) obteniendo 
puntuaciones en las très destrezas que en la es­
cala de Carkhuff se situaban todas por encima de 
5.0 , es decir, habiendo obtenido cambios por en-
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cima de los nivales minimos facilitadores.(Se con- 
siguiô una puntuaciôn media final de ).46).
5* La ganancia media global del grupo experimental 
era de 1.16 niveles, mientras la del grupo de con­
trol lo fue de 0.15.
6 . For ultimo baste recorder que nuestros resultados, 
en lo que se refiere a la muestra (grupo experi­
mental y de control), medidas pre-test y post-test 
y cambio conseguido, son de la misma magnitud que 
los presentados por estudios similares y compara­
bles, con lo que nuestro estudio confirma los es­
tudios precedentes.
NOTAS del Capitule 8
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Capitule 9
Relaciôn de las Destrezas Interpersonales con 
otras medidas hipotêticamente relacionadas
1. Introducciôn
2. Révision de los trabajos de investigaciôn
5. Nuestro planteamiento
4. Hipôtesis e instrumentes de medida
5. Relaciôn con la Escala FIRO-B de Schütz
6. Relaciôn con la Escala de evaluaciôn del 
clima del grupo de Pfeiffer & Jones
7. Relaciôn con la Escala de Autoestima de 
Coopersmith
8 . Relaciôn con el cuestionario Post-Éocusing 
de Wolf & VandenBos
9. Relaciôn de las Destrezas Interpersonales 
entre si





El doble objetivo que nos proponiamos al emprender 
este trabajo de investigaciôn era : por una parte el veri- 
ficar que cambios se habian producido en la adquisiciôn de 
las destrezas interpseonales, como consecuencia del curso 
de entrenamiento. Y por otra parte el coraprobar un doble 
aspecto: qué relaciôn tienen estas destrezas con otras me­
didas con las que pudieran estar hipotêticamente relaciona 
das y al mismo tiempo quê cambios se producen en estas o—  
tras variables con las que se presume una posible relaciôm.
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Al terminar de cumplir con el primer objetivo y haber 
dado cuenta de los resultados producidos en los sujetos c£ 
mo consecuencia de dicho entrenamiento, pasamos a continua 
ciôn a completar nuestra investigaciôn con este doble aspec 
to reciên mencionado. A ellos dedicaremos este capitule, ne^  
cesàriamente largo, y el siguiente. Por filtimo dejaremos 
para el final el capitule correspondiente al estudio de 
guimiento de los resultados en destrezas interpersonales, 
ya que cronolôgicamente fue tambiên la ûltima parte de nueis 
tra investigaciôn. Veamos pues en primer lugar el contexte 
en que hemos querido relacionar los resultados de estas des 
trezas con otras variables y quô aspectos de interês nos o- 
frece la bibliografla reciente,en la llnea que hemos queri 
do planetar aqul.
En efecto, en los ûltimos aflos no ha side poca la bi­
bliografla que surgido en torno al tema del entrenamiento 
en destrezas interpersonales. Los trabajos y comentarios pu 
blicados han servido para poner de relieve diversas postu- 
ras: desde los acêrrimos partidarios de los programas de 
destrezas como el finico y mâs efica/medio para el entrena­
miento actua de las personas implicadas en las diversas 
profesiones de ayuda hasta los detractores que han visto 
en estas formulaeiones tan especlficas un reduccionismo 
fâcil de un proceso mueho mâs complejo cual séria el de ad 
quirir los conocimientos teôricos y las actitudes necesa—  
rias para una ayuda y comunicaciôn eficaz.
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Aunque mâs adelante explicitaremos algunos datos mâs 
especificos de estas posturas, lo que si aparece claro en 
las diversas posiciones es que el aprendizaje de destrezas 
y su aplicaciôn a las relaciones interpersonales es un cam 
po que ha suscitado un interês muy reciente y que por lo 
mismo debe ser investigado en toda su amplitud. En los diver 
S O S  trabajos aparecidos hasta la fecha encontramos ya pau- 
tas para su tratamiento, logros importantes tanto en cuan- 
to a la metodologla como a los resultados, y al mismo tiem 
po numerosas cuestiones que urgen ser clarificadas para que 
estos entrenamientos puedan establecerse sobre aspectos ca 
da vez mâs ampliamente validados.
El trabajo critico de Mahên y Altmamn (1977) concluia
asi sus recomendaciones:
"Se necesitan investigaciones para exami 
nar de forma mâs amplia y criticamente - 
los efectos, tanto los pretendidos como- 
los no pretendidos, del entrenamiento en 
destrezas.
&Quê le estâ sucediendo a la persona 
durante el entrenamiento ademâs de la ad 
quisiciên de esa conducta?.Por ejemplo,
6quê impacto produce el entrenamiento en 
destrezas sobre ciertos valores, actitu­
des o conceptos de si mismo y de otros?" (1)
Lo que postulan estos autores es un poner el ênfasis 
mâs allâ del interês en estudios sobre las destrezas sêlo
en si mismas consideradas, para comprender mejor la base
cognitiva y afectiva concomitante con el aprendizaje de
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las mismas. Se trata de trazar un puente de investigaciôn 
entre el objetivo directe de estos cursillos, como son la 
adquisiciôn de las destrezas en sî mismas, y aquellos otros 
aspectos que tienen que ver con procesos personales y con- 
ceptuales de los participantes. Esta aclaraciôn, que nos pa 
rece sumamente interesante, traerla y de hecho ya lo estâ 
haciendo, nuevos datos para la validaciôn tanto del curso 
teôrico-pr&ctico como de sus contenidos y para clarificar 
los constructos que se manejan.
Nos parece pues importante recoger lajpropuesta de Mahôn 
y Altmann y por elle hemos querido que nuestra investiga­
ciôn sirva tambiô: para esclarecer mejor las relaciones en­
tre éstos constructos que se hacen operatives en un entre—  
namiento en destrezas interpersonales y algunos aspectos de 
la percepciôn personal de los sujetos sometidos a divhos en 
trenamientos, para poder obtener conclusiones tanto de los 
efectos pretendidos en el aprendizaje como de los no prêten 
didos tal como sugieren estos autores.
2. Revisiôn de los trabajos de investigaciôn
Como existian ya algunos trabajos en la llnea que 
apuntaban Mahôn y Altmann de estudiar los efectos de entre­
namiento mâs allâ del aprendizaje de las propias destrezas, 
hemos efectuados una revisiôn de toda esta bibliografla pa 
ra clarificar y resumir quê aspectos han sido estudiados 
hasta ahora y que ello nos diera luz para proponer en nues 
tro trabajo nuevas relaciones que, o bien fueran en la 11-
i '
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nea de la revisiôn efectuada para replicar algunos estudios, 
o bien plantearan aspectos inéditos aunque relacionados con 
el campo de interês que se constata en estos trabajos.
Al revisar la bibliografla sobre cussos y entrenamien 
to en destrezas interpersonales bien sea siguiendo fundamen 
talraente el modelo de Carkhuff o bien modelos muy similares 
en cuanto a planteamiento y metodologla, como son el de 
Ivey y el de Kagan, hemos constatado que la orientaciôn 
de los estudios desde el punto de vista de los resultados 
que se miden, va en una primera doble llnea de este modo:
a) Por una parte aquellos que se centran en medir 
el aprendizaje y los cambios producidos en la per 
sona directamente recipiendiaria del entrenamieno 
(trainee), como puede ser en este caso el estudian 
te de psicologia o el consejero en formaciôn.
b) Por otra parte medir dicho cambio en las conse- 
cuencias producidas para una tercera persona (ni el 
instructor o "trainer", ni el participante o "trai 
nee") que recibe indirectement e los frutos del entre^  
namiento del participante, por ejemplo los clientes, 
los enfermes, los alumnos de profesores que han pa- 
sado por el cursillo de entrenamiento, etc.
Como el planteamiento de nuestra investigaciôn perte- 
nece a los del grupo citado en primer lugar (a), es decir, 
mediciôn de resultados referidos directamente a los parti­
cipantes del cursillo de entrenamiento, hemos limitado la
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revisiôn bibliogr&fica a los trabajos que pertenecen a esta 
misma orientaciôn.
A su vez constatâmes dentro de este grupo una segunda 
nueva divisiôn que para nosotros es de suma importancia por 
que nos ayudarâ a delimitar perfectamente el campo;
i) Aquellos trabajos que se han centrado exclusiva 
mente en la mediciÔn de la adquisiciôn de las des­
trezas, bien sea si entendemos por ellas las que 
incluyen componentes conductuales especificos, como 
es nuestro caso, o las que se orientan hacia la en- 
senanza de meras actitudes facilitadoras. En todo 
caso lo que queremos subrayar es que este tipo de 
trabajos no va mâs allâ de medir si hay adquisiciôn 
o no del aprendizaje referido al participante impli 
cado en el mismo.
ii) Y poVbtra parte aquellos otros trabsjos que, re 
feridogtambiôn al participante (estâmes en el supues^ 
to del apartado a), sin embargo van mâs allâ de las 
mismas destrezas para establecer relaciones con otros 
aspectos que tienen que ver con la percepciôn o las 
aptitudes personales de esto^fnismos sujetos.
A este ûltimo apart ado nos referiremos nosotros, por- 
serla el que realmente estarla en llnea con la revisiôn
: 1  o8 autores mâs arriba citados y con nuestro propio in- 
"'%i^tento de ampli ar las relaciones entre aprendizaje de destre 
r'BLioTE%ag y otras variables posiblemente relacionadas.
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En resumen, hemos establecido una clara delimitaciôn 
en los trabajos a revisar, que, conforme al interês que 
perseguiamos deberian cumplir con los siguientes criterios;
1. Que la investigaciôn usara como variable dependiente 
el entreneuniento en algûn tipo de destrezas o actitudes 
facilitadoras de la relaciôn interpersonal preferente—  
mente usando el modelo de Carkhuff (en las diversas for 
mas en que se ha ido configurando en su evoluciôn) o si 
milares (Ivey etc,). La razôn de este criterio es la mul 
tiplicidad actual de entrenamientos en diversas destre­
zas tanto cognitivas como interpersonales, etc., nos lie 
vaba a acotar el campo de estudios con contenidos los 
mâs similares a los que aqul hablamos decidido impartir.
2. Que en la investigaciôn se midiera tambiên los resul 
tados del aprendizaje de las destrezas o actitudes faci 
litadoras directamente ensenadas. Es decir, que no se 
tratara solo de estudios que no contenlan datos del apren 
dizaje recibido sino solo relaciones con otros aspectos, 
como se da en bestantes casos. Estos los hemos pues re- 
chazado.
5. Que este aprendizaje ly sus resultados se relacionar an 
con alguna otra variable : actitudes, percepciones, valo­
res, etc.
4. Que ambos aspectos estuvieran referidos al participan 
te y recipiendario directe del entrenamiento (trainee)
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y no a una tercera persona. En este sentido hemos exclui 
do buena parte de los estudios que se refieren a mediciôn 
de los efectos del aprendizaje en clientes, estudiantes 
o personas a cargo del formando.
Hay que hacer notar que dentro de estos criterios he
mos incluido aquellos aspectos de los estudios que tenîan 
la doble orientaciôn de mediciôn y relaciôn con variables 
en los participantes y ademâs mediciôn de resultados en ter
ceras personas (clientes, personas), pero de ellos solo alu
diremos a los datos primeros, que son los que a nosotros nos 
interesan.
Estos han sido pues los criterios con los que hemos 
efectuado la revisiôn de los trabajos y que al tener unos 
limites tan claros han hecho que excluyamos muchos otros 
trabajos que cumplîan con algunos de los criterios pero no 
con la totalidad de los mismos. Al presenter pues la revi­
siôn que a continuaciôn se expone hemos tenido una finali- 
dad muy concrets:
a) Conocer quê aspectos o variables se han estudiado 
en relaciôn con el aprendizaje de destrezas.
b) Conocer si han tenido un resultado positivo o nega 
tivo.
El primer objetivo nos interesa para saber sencillamen 
te el tipo de intereses que se ha establecido y quê aspec­
tos se han relacionado, independientemente si ha sido una 
mera relaciôn o un estudio del cambio que se ha efectuado
- 514 -
en los mismos, El segundo objetivqhos interesa para saber 
si hay resultados concluyentes sobre algunas de estas va­
riables y por tanto podamos concluir una mayor evidencia 
a favor del cambio, A1 dar cuenta de esta revisiôn nos refe^  
riremos de forma breve a estos dos aspectos, omitiendo da­
tos concretos tanto de la geinancia en las mismas destrezas 
como en otros aspectos de la misma investigaciôn que no son 
pertinentes de forma directa para nuestra finalidad. En es­
te sentido, parece que los estudios realizados y que cumplen 
con los mencionados criterios, se pueden situar en dos âm- 
bitos de intereses:
2.1. Investigaciones en relaciôn con concepto
propio, aceptaciôn de si mismo, autopercep- 
ciôn y ajuste personal :
Una investigaciôn relativamente numérosa es la que se 
contiene en este apaz'tado. Tiene que ver con distintas défi 
niciones de ajuste personal o de auto-realizaciôn, depen—  
diendo de los autores citados y con conceptos tansimilares 
como autopercepciôn, concepto propio, mayor aceptaciôn de 
si mismo, etc. De una forma o de otra se refieren a un cre- 
cimiento personal en cuanto tiene que ver con el presupues- 
to que hay dehajo de él; que las personas mâs ajustadas 
(con mejor percepciôn de si mismas, mâs satisfechas, mâs 
autoestimadas o con un concepto propio mejor), estar perso - 
nas serân mâs eficaces en los procesos de comunicaciôn y re 
laciôn de ayuda. En estas investigaciones el instrumento de
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medida mâs usado es el POI (Personality Orientation Inven­
tory) de Shostrom (1966)(2), que mide autorrealizaciôn en 
sus dos escalas y sus 10 subescalas.Prêtende evaluar y 
cuantificar la salud mental positiva asumiendo que la auto 
rrealizaciôn, en la linea de Maslow, es expresada en el pro 
pio sistema de valores. Las dos escalas principales miden 
"orientaciôn ei/el tiempo" (si la referenda es mâs hacia el 
pasado, hacia el presents o hacia el future) y "direcciôn 
hacia si mismo" (en cuanto contrapuesta a orientar la pro- 
pia vida epâirecciôn hacia otros , en el sentido de corapla 
cerles, impresionarles, etc,).
En ese sentido va el estudio de K, Cissna que en 1975 
(3) mostrô cômo se relacionan las medidas de las condicio- 
nes facilitadoras de la empatîa, respeto, congruencia, au­
tant icidad, autorrevelaciôn con el crecimiento personal, 
medido por ambas escalas del POI. Su trabajo aportô el esta 
blecimiento de una correlaciôn significativa y positiva en­
tre el nivel de crecimiento personal y los nivales de comu­
nicaciôn de esas condiciones facilitadoras. Confirmaba asi 
los estudios anteriores de Foulda (1967, 1969) que habian 
encontrado tambiên una correlaciôn aita entre ambas varia­
bles en entrenamiento de consejeros (4).
De forma parecida el estudio de J. J. Rosentlum en 
1977 investigô los cambios producidos en un entrenamiento 
did&ctico-experiencial de instructores, estructurado en tor 
no a la adquisiciôn de destrezas facilitadoras. El instru-
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mento de medida fueron seis escalas del POI autorrealiza­
ciôn personal y très escalas del GTQ (Group Leadership Que£ 
tionaire) para medir aspectos del liderazgo grupal, Los re—  
sultados confirmaron que se habîa producido unas medidas de 
crecimiento personal como fruto del entrenamiento medido en 
cambios positivos en cuatro de las seis escalas: aceptaciôn 
de la agresiôn, chpacidad para el contacte intimo, autodi­
recciôn y espontaneidad, asi como en una variable de lide­
razgo que fue la de comprensiôn de los sentimientos del 11 
der (5).
Otro estudio, el de Callahan (1976), comparé dos ti- 
pos de entrenamiento: entre Carkhuff en destrezasinterper- 
sonales y el de Borglass sobre interveneiôn terapeûtica en 
correccionales. Los entrenados en destrezas tomadas del mo 
delo de Carkhuff, adem&s de obtener mejoras significativas 
en discriminer y comunicar respuestas intercambiables ob- 
tuvieron bénéficies adicionales en el entrenamiento en las 
siguientes variables : mayor expansiôn de las expectativas 
de su roi, mayor aceptaciôn de la supervisiô/de sus prâcti 
cas, y mejoria significative en el concepto propio (6),
Archer y Kagan (1973) utilizaron el entrenamiento en 
destrezas interpersonales, siguiendo el IPR ( Interperso­
nal Profess Recall) de Kagan con estudiantes universita- 
rios, lideres de grupos, y evaluaron los resultados en 
très variables distintas: empatia, autorrealizaciôn (POI) 
y cambio en la percepciôn que sus companeros tenîan de e- 
llos. Los autores encontraron una aita y significativa co
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rrelaciôn entre las variables empatîa y autorrealizaciôn, 
en las dos escalas medidas por el POI (7).
En los cambios experimentados en el concepto propio 
(self-concepl^ très estudios merecen particularmente rese- 
fiarse; por una parte el que efectuaron Hylyer Y Mitchell 
(1979) en el que compararon dos grupos de estudiantes uni 
versitarios, que recibieron dos tratamientos distintos : 
entrenamiento sistemâtico en destrezas fîsicas, y el mis­
mo entrenamiento mâs destrezas en counseling. Ambos gru—  
pos mejoraron significativaraente en elconcepto propio, m^ 
dido por la escala TSCS (Tennessee Self-concep Scale) sien 
do los que mâs cambiaron aquellos estudiantes del grupo se 
gundo(entrenamiento fîsico mâs destrezas) que aparecerîan 
al principio con puntuaciones mâs bajas en el concepto pro 
pio (8).
Por el contrario el trabajo de Martin y Gazda (1970) 
utilizô IgAiisma escala TSCS para medir el autoconcepto en 
una muestra de consejeros a los que sometieron a un entre 
namiento en actitudes facilitadoras de la relaciôn de ayu­
da (empatia, calidez, congruencia e intimidad). En relaciôn 
con escalas de auto-evaluaciôn, aunque los consejeros mos- 
traron aumentos significativos en todas estas variables, 
sin embargo no hubo correlaciôn, significativa entre el con 
cepto propio y las medidas de las escalas de autoevalua—  
ciôn (9).
Tenemos tambiên que mencionar el reciente estudio de
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Aronson Y Page (1980) que entrenaron a estudiantes de psico 
logîa en el modelo de Carkhuff (1969) utilizando componen­
tes didâcticos y experienciales para la ensenanza de las 
destrezas interpersonales. Y adem&s de los resultados en e£ 
tas destrezas investigaron el cambio en siete actitudes, de 
las que destacamos por lo que a esta revisiôn respecta, las 
siguientes: actitud hacia si mismo (concepto propio usando 
el sem&ntico diferencial de Osgood) y actitud hacia el gru 
po de estudiantes graduados de psicologia, donde tenla lu­
gar el entrenamiento. La investigaciôn demostrô cambios 
significativos en ambas actitudes, de forma que elentrena- 
miento incrementô una actitud m&s positiva hacia el propio 
yo y una percepciôn m&s positiva del grupo de companeros 
que realizaban el entrenamiento (10). Otro aspecto relacio 
nado con esta autopercepciôn es la percepciôn del cambio 
dado, que ha sido estudiada por Valle (1978). Entrenô a un 
grupo de asistentes especialistas en recuperaciôn de alco- 
hôlicos en las destrezas interpersonales del modelo de Car 
khuff. Una de las variables que investigô fue si log^arti- 
cipantes experimentaron el cambio producido en el entrena­
miento de forma que apareciera medido por una autoevalua—  
ciôn asi como una heteroevaluaciôn (de los supervisores).
La hipôtesis no quedô confirmada, por lo quqho hubo un cam 
bio significativo en la percepciôn del cambio dada por unos 
y otros. Esta conclusiôn es particularmente interesante 
cuando comprobamos en el mismo estudio que si se dio cam­
bio signif icativo eq/Las destrezas interpersonales, pero sin
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embargo lo que no cambiô al mismo nivel fue la percepciôn 
personal de dicho cambio (11). i
2.2. Investigaciones en relaciôn con aspectos
cognitivoa j verbales ;
Si en el apartado anterior dâbamos cuentï. de los tra 
bajos que tienen como referencia el ajuste personal y la 
propia percepciôn, aqul vamos a seQalar algunos estudios 
que tienen que ver con aspectos mâs cognitivos y con medi­
das verbales. En los aspectos cognitivos y de lenguaje se 
han investigado cambios en la evoluciôn conceptual del yo 
y eh general con el nivel conceptual de funcipnamiento, in 
teligencia, o respuestas verbales etc. Ve&moalo a continua 
ciôn. En efecto, el desarrollo conceptual del yo ha sido 
un tema récurrente en estos estudios. Fundamentaimente se 
ha querido relacionar el aitrenamiento en las actitudes fa 
cilitadoras tales como empatia y otras destrezas m&s parti 
culares como son las del modelo de Evey llamado "microcro- 
counseling" con determinados cambios en la percepciôn del 
yo que tienen que ver con diversos modelos evolutivos don 
de se alcanzan distintos niveles de mayor complejidad o de 
mayor tolerancia a la ambigguedad. Ya en 1961 Harvey, Hunt 
y Schrodefi habian subrayado como el funcionamiento conce£ 
tual varia de persona a persona en el sentido de pasar de£ 
de simples concepciones de "bianco y negro" hasta sistemas 
mâs complejos donde se inbegran muchos y conflictivos ele 
mentos de informaciôn (12). Y Goldberg (1974)(13) y Heck
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Y Davis (1973)(14) encontraron que el tipo de respuestas, 
incluyendo las respuestas coraprensivas, que los consejeros 
hacen a los clientes se relacionaban con el nivel de funci£ 
namiento conceptual, teniendo un nivel conceptual m&s alto 
la persona que aparecia como m&s emp&tica.
Basados en estudios anteriores que demostraban que las 
personas de nivel conceptual m&s alto tienen mayor toleran 
cia a la ambiguedad de la informaciôn recibida, Kimberlin 
y Friesen muy recientemente (1980) han tratado de estudiar 
si esa habilidad de procesar informaciôn conflictiva, que 
es una dqlas medidas de niveles conceptuales altos, tenian 
que ver en el entrenamiento de respuestas con la habilidad 
de idebtificar y comprender emociones ambivalentes o con­
flict ivas del cliente. Tras un entrenamiento durante dos 
sémanas centrado unicamente en la producciôn de respuestas 
emp&ticas, los resultados demostraron que se daban efectos 
diferecnaiales del nivel conceptual en las respuestas emp& 
ticas dependiendo de la complejidad de la informaciôn so­
bre el afecto a la que habia que dar respuesta: Y se daba 
una significativa interacciôn entre el nivel conceptual 
del consejero, teniendo m&s limitaciones para responder a 
esa complejidad del afecto y por tanto dar respuesta emp& 
tica a aquellos cuyo nivel conceptual es m&s bajo (15).
En esta misma investigaciôn aparecian tambiên datos sig­
nif icativos sobre la relaciôn empatia y sexo: en este caso 
los consejeros masculines aparecen como menos emp&ticos 
que los femeninos. Esta cuestiôn de si la empatia es m&s
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propia de hpmbres o de mujeres ha recibido hasta ahora con 
flictivos y ambivalentes resultados (16),
Dos estudios han relacionado tambiên los cambios pro­
ducidos en un entrenamiento en respuestas empêticas con cam 
bios producidos en el desarrollo conceptual del yo segûn 
aparece en la escala de Loevinger (1970)(17), la concepciên 
que tiene una persona del mundo se hace cada vez menos ego 
cêntrica conforme esciende por los estadios de desarrollo 
del yo. Por ejemplo, el estadio autênomo eçrfnenos egocéntri 
co que los estadios anteriores. Una de las caracteristicas 
de este estadio es la tolerancia de los otros, particular­
mente de sus diferencias. La empatia como capacidad de con 
templar una situaciên desde el punto de vista del otro, a- 
parecla como vehlculo necesario para alcanzar una mayor to 
lerancia y por tanto un menor egocentrismo. La adquisiciôn 
de la autonomla, caracterîstica del estadio autôhomo, debe 
rla ser facilitada por el aprendizaje de la empatia. La e£ 
cuha empêtica tendrla que ver con la adquisiciôn de una ma 
yor complejidad conceptual, al darse un contacte m&s atento 
y profonde con las ideas, percepciones y sentimientos del 
otro. Pues bien, preocupado por estes términos, la tesis 
doctoral de Comeau en 1977 pretendla investigar la rela­
ciôn entre aspectos emp&ticos, cognitivos y de desarrollo 
del yo en una muestra de mujeres aspirantes a consejeros 
éducatives. El entrenamiento en este caso durô todo un 
curso acedêmico y tuvo dos partes: en la primera se cen­
tre exclusivemente en el entrenamiento de respuestas em-
H i
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pâticas y en la segunda en un programa mixte orientado a 
estimular la complejidad cognitiva de los sujetos, Los r £ , 
sultados mostraron cambios significatives en la destreza 
emp&tica y en une de los aspectos de la complejidad cogni 
tiva como es la tolerancia a la ambiguedad pero no en otros 
aspectos ni en lo que se habia hecho operative como desa­
rrollo conceptual del yo, aunque el autor lo atribuye a la 
faita de interacciôn estimulante en las discusiones que tu 
vieron lugar durante el entrenamiento (18),
El otro estudio que se fija tambiên en los modelos 
conceptuales de Loevinger es el de Donahue (1977). En su 
tesis doctoral planteô el determineœ los efectos de un en 
trenamiento en destrezas del modelo de Carkhuff en un gru 
po de oficiales de lapolicia gubernativa. Pretendla medir 
los cambios teuito en empatia como en el desarrollo conce£ 
tuai del yo tal como lo présenta Loevinger. Alignai que en 
el estudio de Comeau, los participantes mejoraron signifi- 
cativamente eryias destrezas de respuestas emp&ticas, pero 
la hipôtesis de que habria un cambio correlativo en el desa 
rrollo del yo no fue corroborada por los resultados. Segûn 
el autor esta falta de cambio significativo podria deberse 
a la"rigidez de la estructuras del yo adulto", altienos con 
los oficiales de la policia y/o"a la necesidad de experien 
cias m&s poderosas que estimular&n el cambio prêtendido"(19)<
Otros estudios citados por Comeau ponen de relieve 
otros aspectos iguaimente relacionados con el tema: asi por
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ejemplo del de Rustad y Rogers en 1975 que entrenaron a es 
tudiantes de la escuela secundaria en empatia y en coraunica 
cl6n no verbal . El cambio fue medido en erapatîa - como en 
medidas del desarrollo del yo. El grupo mostrô significati 
vos avances en empatia y alAiismo se confirmé un cambio en 
el estado transicional, entre el yo protector y el yo con­
formiste asî como avances significatives en el^aso del es- 
tadio coinformista al estadio transicional, entre el yo con 
formista y el yo consciente (20).
Pero precisamente une de les estudios m&s recientes, 
el de Simek-Dowing (1980), el que nos ofrece resultados 
mfts nltidos sobre este intente de relacionar entrenaraiento 
en destrezas interpersonales y niveles conceptuales de les 
consejeros sometidos al mismo. En efecto, Simek-Dowing in- 
vestigô sobre una muestra de 30 estudiantes dt counseling 
el efecto de un entrenamiento de nueve destrezas interper 
soanles, que forman parte del raodelo Microcounseling, rauy 
parecido al de Carkhuff (Ivey, 1968). La investigaciôn com 
prendla tante d. comprobar si el mtrenamiento mejoraba las 
destrezas como si el ensenar destrezas de ayuda subia les 
niveles conceptuales de les consejeros,medidos por la SGL 
(Scale for Conceptual Levels) de Hunt. Esta escala identi 
fica la habilidad conceptual de una persona para juzgar 
un problema y va desde el nivel m&s bajo en que la perso­
na ofrece fragmentes sueltos del problema y es incapaz de 
identificar y définir el problema, hasta el nivel mâs eleva 
do donde la persona puede conteraplar el problema desde dis
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tintas perspectives, y considerando todas las posibilida- 
des aparece ella misma como pensador independiente que 
considerando las posibilidades se plantea también la me- 
jor solucién psible. Pues bien, la investigaciôn dio como 
resultado cambios significativos en lÿkuestra de las nueve 
destrezas ensenadas (parafrasesir, sumarizaciôn, reflejar 
los sentimientos, interpretacién, etc.). Y respecte a les 
niveles conceptuales, tras lo^cuatro meses de entrenamien 
to en destrezas interpersonales, los resultados indicaron 
que todos los consejeros habîan increraentado significati- 
vamente su nivel conceptual, habiendo alcanzado niveles 
m&s altos las mujeres con respecte a los hombres.
Finalmente, aunque no nos interese directamente pa­
ra nuestros propôsitos, es notable resaltar que en esta 
investigaciôn se midiô el antes y después de los niveles 
conceptuales de los clientes y todos aumentaron significa 
tivamente como consecuencia del encuentro con consejeros 
que habian side entrenados en destrezas y que elles mismos 
habian mejorado su nivel conceptuaJ. como acabamos de ver (21).
Otro pequeno grupo de estudios podrian ponerse bajo la 
denominaciôn de patrones de lenguaje y respuestas verbales.
El prime.ro de elles, el de Gantt, Billingsley y Giordano, 
en 1980, investigô los efectos de un entrenamiento que dur6 
dos meses, en sensibilidad erapâtica, con una muestra de e£ 
tudiantes universitarios. Al mismo tiempo trataban de com­
probar si existia una correlaciôn significativa entre esta
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capacidad empStica y la inteligencia verbal. Los résulta 
dos mostraron que no habla ninguna relaciôn significativa 
entre empatia e inteligencia verbal ni antes ni despuês del 
entrenamiento (22).
En un interesante estudio de los patrones de lenguaje 
en la comunicaciôn interpersonal eficaz, Crowley y Ivey en 
1976 sometieron a anSlisis factorial los diversos componen 
tes de las respuestas de los participantes en un cursillo 
de entrenamiento en estas destrezas. Los resultados obteni 
dos indicaban que las diferencias entre el pre y el post 
se podlan categorizar en têrminos de "palabras que connotan 
afecto emocional". Esto se referla a las referencias que 
los participantes haclan tanto con respecto a si mismos, 
como a la relaciôn entre ambos. Es decir, que los 20 facto 
res identificados tanto en el pretest como en el posttest 
tenlan que ver con palabras de connotaciôn emocional, re­
ferenda a sentimientos o emociones de cada uno y de la rje 
laciôn). Esos resultados se presentaban como una raejor iden 
tificaciôn de los componentes conductuales verbales que es 
t&n présentes en una comunicaciôn efectiva y quçfliarlan op£ 
rativas variables que podrian estar présentés en otros es­
tudios que se ban hecho sobre las actitudes o dimensiones 
facilitadoras (empatia, respeto, calidez, congruencia, etc.). 
Para nuestro propôsito lo que subrayarlamos aqul es que el 
entrenamiento puede mejorar las respuestas verbales en 
cuanto se configuran en torno a componentes de connotaciôn 
môs afectiva. Y que aqul se présenta una interesante llnea
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de investigaciôn, ya que, como el mismo autor sugiere, ha- 
bria que precisar mâs ulteriormente las dimensiones lin—  
guisticas del dialogo efectivo asi como identificar mejor 
los métodos que hacën ensenables estes componentes verbales, 
Pero queda aqul como una validaciôn del entrenamiento que 
gira en torno a respuestas emp&ticas donde bay comunicaciôn 
abierta de sentimientos y emociones, cualquiera que sea el 
centenido mâs especifico de dicho mtrenamiento (reflejo de 
sentimientos, respuestas emp&ticas, niveles intercarabiables, 
etc.)(23).
Parecidas conclusiones obtenian los estudios de Danish, 
D'Augelli y Brock (1976) cuando utilizando un entrenamiento 
bâsico en destrezas de la relaciôn de ayuda concluian que 
los participantes ofrecian cambios significativos con res­
pecto a sus respuestas verbales: que conforme progresaba el 
aprendizaje del entrenamiento ellos usaban menos cantidad 
de palabras que antes y por otra parte el contenido de es­
tas palabras era mâs emocional que al principle (24).
2.3. Otras investigaciones
Finalmente queremos resenar otros Irabajos que no 
se insertarian exactaraente en ninguno de los dos grupos an 
teriores y que sin embargo merecen la pena ser citados a—  
qui.
Asi por ejemplo Collingwood y sus colaboradores ban 
estudiado en diferentes ocasiones las relaciones entre los 
aspectos fisicos y los aspectos emocionales que pueden es-
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tar implicados en un entrenamiento de destrezas, 
dor de R, Gsrkhuff en multiples investigaciones,
dieado fundamentaimente a ingresar en sus progranas de en




les interpersonales, Referente a nuestros objetivos, tene 
mos que citar aqui tres de sus trabajos: los dos primer—  
ros se refieren a los efectos que el entrenami^to fisico 
tiene sobre diverses actitudes. ASi por ejemplc en 1971 
con una muestra muy reducida (N=5) evalu6 los eijectos del 
entrenamiento en un programs que comprendla desiirezas fl- 
sicas y corporales sobre los cambios de actitucles. Los su 
jetos en este caso demostraron cambios significativos en: 
una actitud mfis positiva hacia su propio cuerpo , una ma 
yor autoaceptaciôn, y por otra parte un decreclr la dis—  
crepancia entre el yo ideal y el yo real (25).|
En la misma linea, en 1972 con una muestri de N=25 
personas implicadas en prograraas de rehAbilitaciôn, su en 
trenamiento de cuatro sémanas en destrezas fisicas supuso 
un cambio significativo en los participantes en: actitud 
corporal, actitud positiva hacia si mismo autoi^ceptaciôn, 
e incremento de conductas fisicas, intelectunlos y omocio 
nales-interpersonales (26). ;
Pero tal vez la referenda quemâs nos puede ilustrai' 
aqul es la de Collingwood y Holder en 1972 de La relaciôn 
entre la adquisiciôn de destrezas interpersonales y el ni 
vel de forma flsica, Con una muestra de N^20 estudiantes 
de un programa de counseling en rehabilitaciôni, los auto-
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res pretendla establecer las posibles correlaciones entre 
los niveles de forma fisica y de destrezas interpersona­
les antes y después de un entrenamiento sistemâtico en 
destrezas interpersonales segûn el raodelo de Carkhuff (1959). 
Se esperaba que la correlaciôn post-.entrenamiento séria sig 
nificativa y la del prë-entrenamiento no, debido a que du­
rante el mismo se asistia precisamente a la formaciôn de 
estas habilidades. Pues bien, los resultadogdndicaron que 
el estar en forma fisica se relacionaba aitamente con lo que 
cada uno habia hecho en el entrenamiento en las destrezas 
interpersonales. De las medidas fisicas, el f une i onami en- 
to cardiovascularfue la mâs euLtamente relacionada, siendo 
seguida por la resistencia fisica, demostrada la resisten- 
cia en correr; Los resultados demostraron una importante 
correlaciôn entre el estar en forma (hecho operativo en 
medidas fisicas y corporales) y el nivel de funcionamien- 
to interpersonal después del entrenamiento. Los datos fi­
sicos aqui eran estâticos, mientras que los cambios emocio 
nales fueron dinâmicamente adquiridos, cambiando el nivel 
de los mâs bajos a los mâs altos niveles. Por ello se pre_, 
suponia positiva y significativa segûn se alcanzara un ni 
vel mâs alto en destrezas interpersonales. T,as implicacio 
nés de estes estudios llevan a considerar la forma fisica 
como un posible indice de selecciôn de candidates para 
programas de entrenamiento en relaciones interpersonales, 
ya que la destreza mâs en/ormgtiene mâs energia para apren 
der conductas efactivas, para atender mâs en el aprendiza-
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je y para poderse concentrer mejor en el cliente (26).
En la misma linea de relaciôn entre aspectos fisicos 
e interpersonales irian los dos estudios de Carktiuff y o- 
tros (1959,1971) que encontraron una correlaciôn positi­
va y significativa entre medidas de resistencia muscular 
y cardiovascular y medidas en actitudes facilitadoras de 
la relaciôn de ayuda (empatia, respeto, congruencia; p(.02; 
p<,001 respectivamente)(27).
En otro âmbitojdistinto se puede situar el estudio de 
Hanganello en 1977» Es una tesis dosctoral que investigô 
la influencia del entrenamiento en empatia sobre actitudes 
que tienen que ver con miedo a la muerte, negaciôn de la 
muerte, creencias en el mâs allâ, los consejeros (N=68) !
trataban a pacientesimoribundos. Por lo que a nuestro obje 
tivo respecta, lo interesante es subrayar la relaciôn entre 
empatia y miedo a la muerte: se encontrô que los que temian 
a la muerte, los que menos, tenian un nivel bajo de empa­
tia; que los que temian mâs a la muerte son los que tenian 
el nivel mâs alto de empatia, Por otra parte en la relaciôn 
entre empatia y el mâs allâ, resultô que la percepciôn del 
mâs allâ con esquemas de encarnaciôn correlacionaba con ni 
veles bajos de empatia y por el contrario la percepciôn 
del mâs allâ como prolongaciôn de la vida individual del 
alma en contacte con Bios, correlacionaba con los niveles 
mâs altos de empatia. Y finalmente en la relaciôn entre em 
patia y la actitud de negaciôn de IgAïuerte, como un meca-
[ ■ I
- 530 -
nismo de defense, los que la usaban como negaciôn habitual 
correlacionaban significativamente con niveles bajos de em 
patia y losque usaban esta negaciôn como algo ocasional co 
rrelacionaba con niveles altos de empatia. Como nota curio 
sa, el nivel de empatia descendia en todos logfeujetos des­
pués de entrevistarse con los sujetos moribundos (28).
Otra tesis doctoral reciente es la de Sheppard en 1978 
trataba de los efectos de las expectatives del consejero- 
-en-entrenamiento respecto a sus posibles clientes y su 
relaciôn con respecto a variables seleccionadas. Las expec 
tativas de 15 consejeros en entrenamiento fueron manipula- 
das para establecer los subsiguientes efectos en ellos mi£ 
mos y en los clientes asignados al efecto. Los 32 conseje­
ros fueron divididos en dos grupos a los que se les asignô 
clientes que supuestamente 1]enaban sus mejores expectati- 
vas respecto al cliente ide|al para psicoterapia o por el 
contrario cumplian justament^ las contrarias, las de "mâ-
I
xirao riesgo"en cuanto a obtener los posibles resultados
peores del entrenamiento. De hecho, ambos grupos de conse-
jeros-en-entrenamiento recibieron a los mismosclientes. Pe " / —
ro se confirmô la efectividad de la estrategia de prejui—  
cios usada y los resultados obtenidos indicaron efectos p£ 
sitivos y significativos para los consejeros con expecta- 
tivas positivas respecto a los clientes que iban a tratar 
y esto confirmado en tres tipos de medidas; puntuaciôn en 
empatia, estimaciôn del consejero de que el cliente se re 
lacionaba bien con él y evaluaciôn positiva de su propia
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actuaciôn. Cuanto mayor era la confianza de que las ex­
pectatives habîan sido curaplidas, en aquellos consejeros 
con expectativas positivas, mfts positivamente percibieron 
la sesiôn de ayuda tanto consejeros como clientes. En cam­
bio una variable distinta no quedô confirmada; la de dogma 
tismo, medido por la escala Rokeach: aunque algunos resul­
tados sugirieron una cierta relaciôn entre dogmatisme y 
confirmaciôn de las expectativas, sin embargo, la hipo-, 
tesis de los efectos interactives de la llamada "mente a- 
bierta" y "mente cerrada" aplicada a los consejeros, tuvo 
que se rechazada (29). Aunque sea de paso queremos hacer 
constar que muy recientemente este aspecto del dogmatisme 
y su posible cambio en cursillos de relaciôn interpersonal 
con una metodologia tan especifica como es la llevada a ca 
bo en las din&micas de grupo ha sido estudiado en profundi 
dad en las tesis de L. Lôpez Yarto (1979), mostrândose en 
este caso resultados altamente significativos (30).
Finalmente queremos resaltar la coraparaciôn que lleva 
ron a cabo Tosi y Eshbaugh en 1978 entre tres tipos dife- 
rentes de entrenamiento en coimseling, con Ifjorientaciôn de 
destrezas tanto inter como intrapersonales. El estudio exa 
minaba los efectos de tres tipos diferentes de programas de 
entrenamiento: a) el basado en destrezas interpersonales 
(Carkhuff, 1969); b) el basado en reconstrucciôn cognitiva 
de las creencias del consejero (Ellis, 1973); c) el basado 
en un feed-back sistemâtico. Lo interesante es poner en r£ 
laciôn tanto aspectos interpersonales como otros intraper-
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sonales, buscando las respectivas gaiiancias tanto en medi­
das de autorrealizaciôn (medidas por las escalas del POI 
de Shostrom)como poi^as que miden las actitudes facilita- 
doras de Carkhuff (empatia, congruencia, etc.) con estas 
tres diferentes orientaciones se elaboraron cuatro grupos 
de entrenamiento. Los resultados demostraron que las mâ- 
ximas ganancias se habian dado en aquel grupo que contenia 
justamente contenidos de las tres distintas organizaciones: 
la del entrenamiento en destrezas interpersonales, la del 
referido a la reestructuraciôn cognitiva mâs la del feed­
back continue.(31)
Lo cual es interesante subrayar tanto por lo que res­
pecta a los diferentes estilos y combinaciones de entrena­
miento como a esa mâs estrecha relaciôn entre actitudes y 
destrezas interpersonales por un lado tales como la empa­
tia, etc. y las medidas de autorrealizaciôn por otro, que 
van en Igtiisma linea del primer grupo de trabajos del que 
dimos cuenta al principio de este capitule.
2.4. Conclusiones :
En resumen, como se ve por la revisiôn que hemos 
realizado, podemos concluir que:
a) Ha habido un creciente interês especialmente en los 
ûltimos anos por querer investigar las relaciones entre 
el entrenamiento en diverses destrezas interpersonales co 
mo preparaciôn de un personal mâs eficaz y por otra parte 
las implicaciones para la misma persona que recibe el en-
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trenamiento, medidos por distintos cambios operados en los 
mismos.
b) Se ban establecido una serie de relaciones entre los 
constructos hechos operativos en esto^êntrenamientos y dl 
versas medidas que se refieren tanto a los aspectos de auto 
rrealizaciôn, autopercepciôn y ajuste persona^., como aque­
llos otros que tienen mâs que ver con reestructuraciôn cojg 
nitiva y lenguaje verbal.
c) En Isfnayorla de los estudios revisados se ban obteni 
do resultados positivos en la confirmaciôn de hipôtesis y 
sus conclusiones poenende manifiesto que existe una relaciôn 
significativa y positiva entre la adquisiciôn de estas des 
trezas que bacen posible una relaciôn interpersonal mâs e- 
ficaz y otros aspectos que la persona pone en juego al rea 
lizar dicho entrenamiento y que tienen que ver con cambio
de actitudes hacia si mismo, hacia los demâs o hacia su en 
torno.
d) Que en los ûltimos anos, la corriente investigaciôn 
ha ido incorporando nuevos aspectos que podrian estar im­
plicados en este aprendizaje de destrezas interpersonales 
de ayuda y al mismo tiempo se ha seguido insistiendo en 
utilizer aquellos instrumentos que fueron mâs usados en 
la dâcada de los 60, como por ejemplo las escalas del FOI 
de Shostrom.
e) Que la revisiôn de estes trabajos nos demuestra el 
creciente interâs en log'psicôlogos de ampliar la investi­
gaciôn en este carapo y en este sentido justifies plenamen
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te nuestro intente de continuar la investigaciôn por esta 
linea. En efecto, al establecer como uno de losobjetivos 
importantes de nuestra tesis el relacionar la adquisiciôn 
de estas destrezas interpersonales con otras variables po 
siblemente relacionadas, estâmes queriendo aportar nues—  
tra contribueiôn a esclarecer con una nueva aportaciôn de 
datos estas mismas relaciones que aqui hemos dejado apun- 
tadas. En este sentido pretendemos contribuir a ampliar y 
profundizar estas relaciones de forma que podamos verifi- 
car si estes cursillos de entrenamiento contribuyen, como 
creemos, mâs allâ de los contenidos especificos para los 
que han sido disenados y en caso afirmativo cual es exac 
tamente esa aportaciôn con los aspectos que pretendemos 
examiner.
3. Nuestro planteamiento
3.1. El punto de partida.
El objetivo del entrenamiento en destrezas inter 
personales, en el modèle que nosocupa,tal como viraos, era 
mejorar la capacidad de atender, atender y escuchar al otro 
para poder establecer asi una relaciôn de ayuda y/o una co 
municaciôn interpersonal mâs eficaz. Indudablemente lo que 
aqui se resalta mâs es que el objetivo es el otro, objetivo 
que se situa fuera de uno mismo. Carkhuff lo recalca cons- 
tantemente: que la relaciôn de ayuda no tiene sentido cuan 
do perdemos de vista que nos estamos "formando para el otro"
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y que cualquier criterio de eficacia respecto a instrumen­
tos, metodologia, cambios, etc. bay que verificarlo en re- 
sumidas cuentas en funeiôn de que en la otra persona se 
perciba un cambio positivo. LoS gustos, valores, o incli- 
naciones de la persona que actûa como consejero, como per- 
sona-que-ayuda pueden servir de trampa o de fâcil excusa 
para no lograr esta mayor eficacia.
Sin embargo, el reforzar exclusivamente esa prienta- 
ciôn hacia el otro, propia de toda relaciôn interpersonal, 
el poner el acento demasiado en"el hacia afuera", puede t£ 
ner el peligro de olvidar que es la persona total la que se 
implica en el proceso de aprendizaje y la que en suma se 
bénéficia del mismo. Dicho con otras palabras, se puede con 
vertir el proceso de adquisiciôn de destrezas en algo exc£ 
sivamente mecônico, donde la persona que estli.en formaciôn 
estô unicamente pendiente de adquirir unas têcnicas que le 
van a ser utiles en sus relaciones con los demâs. Esta con 
cepciôn instrumentalista perderia de vista que el proceso 
de aprendizaje tiene que ver con la inserciôn toal de la 
persona en el mismo y por lo tanto tendria que implicar una 
mayor consciencia o "darse cuenta" de cômo el proceso le a 
fecta a la misma persona, de como se va ampliancio su campo 
de percepciôn, de cômo se van sustituyendo los viejos hâbi 
tos por los nuevos, de como van quedando afectàdas las mis 
mas relaciones del sujeto, etc. En definitive, creemos que 
si la persona quiere obtener el mâximo beneficijo de esta 
formaciôn, tendrâ que poner el acento no sôlo eh"el otro"
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como destinatario final y punto de referenda obligado con 
el que se va a contraster las ganancias adquiridas y al 
que vamos a tratar de ayudar o con el que vamos a comuni- 
car mejor, sino también en uno mismo, como objeto inmedia 
to del entrenamiento, Lo interpersonal no puede ser desli 
gado de lo intrapersonal, sino que se encuentran en mutua 
interacccién.
Pues bien, el planteamiento que queremos subrayar a- 
qui es el que incide directamente sobre la persona que es 
té efectuando el entrenamiento y que es el objeto directo 
del mismo, independientemente del uso y finalidad que va 
a hacer de estas destrezas. Indudablemente toda aclaracién 
y especificacién del irapacto y los beneficios recibidos por 
el sujeto en formaciôn repercutirâ directamente sobre la _e 
fectividad de sus recursos con respecto "al otro" o a la 
persona con la que él entre en relaciôn, Pero creemos que 
el poner el acento en el recipiendiario directo del apren 
dizaje, y no en terceras personas como clientes, personas 
que necesitan ayuda, discîpulos etc. es tanto mâs importan 
te cuanto constatamos que, como hemos visto en la revisiôn 
de trabajos realizada, no abundan demasiado este tipo de 
estudios, mientras que por el contrario los hay mucho mâs 
abundantes entre los referidos a los efectos del entrena­
miento en terceras personas.
Asi pues creemos que, en la linea de los trabajos an 
teriormente revisados, estos cursos de entrenamiento paira 
adquirir o mejorar destrezas interpersonales, cualquiera
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que sea su posible utilizaciôn ta to en el campo profesio- 
nal como paraprofesional,estos cursos -decimos- producen 
un doble tipo de consecuencias que corresponden a un doble 
objetivo hecho mâs o menos explîcito.
3.2. Un doble objetivot
a) Por una parte el objetivo explîcito que es la 
razôn del ser del curso teôrico prâctico y es la adquisi—  
ciôn de determinadas destrezas, y en nuestro caso concreto 
aquellas que hacen operative la dimensiôn "responder al o- 
tro". Por tanto una investigaciôn de cualquier tipo lo pri 
mero que tiene que investigar es si realmente se ha produ- 
cido un aumento o mejorla en este tipo de destrezas.
b) Por otra parte un objetivo menos explîcito y 
que comprende aquellas posibles relaciones o cambios que 
pueden quedar influenciados durante este proceso de apren 
dizaje o en posteriores fases de experimentaciôn de las 
variables. Y esto se da siempre, aun en la orientaciôn mâs 
instrumental donde aparece el aprendizaje de destrezas co­
mo algo mâs bien mecânico. Es decir, lo importante que que 
remos subra,yar una vez mâs es que es toda la persona la 
que en estos cursillos se somete al proceso de aprendizaje 
y por ello diverses variables, actitudes, factures de per­
sonal idad quedan implicados y afectados por este entrena—  
miento.
Es decir, que se realiza un aprendizaje conjunto ; por
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una parte,respecto a las destrezas: aprender una, facili- 
tar el aprender las otras ya que son piezas del mismo engra 
naje, en este caso de una metodologia l6gica que implica 
el mejorar nuestra atenciôn, escucha y respuesta del otro, 
Y por otra un aprendizaje conjunto de algo que afecta a to 
do el sujeto inmerso en el campo de las relaciones humanas: 
aprender a comunicarse mejor es aprender simultâneamente C£ 
mo consecuencia, a percibir mejor las relaciones interperS£ 
nales grupales,a estimarse uno mâs etc. Es decir, aprendi­
zaje conjunto y logros de objetivos que puede que estén im 
plicitos cuando se ponen en marcha los mecanismos dinâmi- 
cos de la persona, que dicotomizamos en funciôn de la mis­
ma investigaciôn.
Nuestro trabajo consistirâ pues en hacer mâs explici­
tes algunas de estas posibles relaciones o cambios que pr£ 
sumiblemente deberian relacionarse con un entrenamiento del 
tipo que nos ocupa actualmente. En concreto hemos elegido 
investigar en una doble orientaciôn:
a) La que se refiere al individuo -* grupo
b) La que se refiere al individuo -» si mismo
Nos interesa la primera orientaciôn individuo->grupo
porque el entrenamiento se realiza en grupo y Carkhuff afir 
ma repetidamente que el grupo es el mejor de los grupos de 
entrenamiento: de alguna manera la diada ofrece ya los el£ 
mentos de una relaciôn que en un grupo se hace mucho mâs 
corapleja. En el grupo el individuo recibe multiples estimu 
los: en el grupo tiene experiencias diversas con los dis—
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tintos miembros que lo forman y creemos que en definitva al 
tener una experiencia grupal como esta tiene que afectarle 
de alguna manera importante al individuo. Y presumiblemente 
le afectuarâ en cuanto a cambiar su percepciôn de ese mismo 
grupo o en cuanto a su forma general de verse afectadas sus 
necesidades interpersonales mâs globales en cuanto tienen 
que ver con los distintos grupos en general, pero que se 
pueden ver alteradas por experiencias concretas y de una 
cierta duraciôn como es la que realiza el sujeto en este 
grupo de entrenamiento. Por ello, porque creiamos que este 
aspecto era relevante hemos escpgido dos puntos que se 
orientarlan en este sentido individuo-grupo, para poderlos 
investigar;
i) Las necesidades interpersonales globales que pueden 
ponerse en juego en cualquier grupo con el que nos r£ 
lacionamos y nos ofrecen una panorâmica amplia de los 
sentimientos bâsicos que se manifiestan tanto en deseos 
como en conductas explicitas desarrolladas en las rela 
clones grupales. En una palabra, que algo tendrâ que 
suceder con la forma de percibir mis necesidades en 
cuanto se refieren a mi pertenencia e inserciôn en ge­
neral.
li) La percepciôn del clima concreto del grupo con el 
cual me relaciono, en este caso el clima del grupo de 
entrenamiento. Si el aprendizaje ofrece mûltiples po- ' 
sibilidades de interacciôn todos los sujetos someti-
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dos al entrenamiento, eso significarâ que se va dando 
una cierta dinâmica y que el grupo ira apareciendo 
con caracteristicas de mayor confianza, seguridad, 
etc. como fruto de esos mûltiples contactos. En una pa 
labra, que algo tendrâ que suceder con rai forma concr£ 
ta de percibir este grupo.
Nos interesa también investigar algûn aspecto de la 
segunda orientaciôn, la del individuo en cuanto referido 
a si mismo, porque va en la linea de otras investigaciones 
citàdas anteriormente, taies como autopercepciôn, autorr£ 
alizaciôn etc, y porque nos ofrece aspectos de interés pa 
ra comprobar como no solamente puede afectarse su percep­
ciôn de la relaciôn de si mismo, punto de referencia bâsi 
co en cualquier teoria de la personalidad.
Dentro de esta orientaciôn hemos escogido otros dos 
aspectos:
i) La propia autoestima, en cuanto un curso que ofre 
ce posibilidades de parendizaje y crecimiento perso­
nal, a cualquier nivel en que lo situemos, un curso 
que en definitive desarrolla recursos huraanos, ten­
drâ que.afectar de alguna manera a la autopèreep—  
ciôn y normalmentofen la linea de adquirir mayor se 
guridad, mayor confianza en uno mismo y de, en pocas 
palabras, mayor estima de sus posibilidades y de sus 
realizaciones.
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il) El otro aspecto que hemos querido comprobar es 
inédito en las investigaciones que hemos revisado 
hasta ahora y se trata de ver si Uene que ver este 
aprendizaje con una capacidad natural de poner la a- 
tenciôn en el propio cuerpo. Pensamos que si lo que 
este cursillo hace operativa es una forma de empa­
tia, el responder mejor a otros tendria que ver prje 
sumiblemente con estar mâs en contacte con uno mis­
mo. Y en este sentido utilizar un instrumenta que nos 
permita dividir a los sujetos entre aquellos que ti£ 
nen mâs capacidad para ponerse en contacte con sus 
propias sensaciones y sentimientos y aquellos que ti£ 
nen mayor dificultad para ver el tipo de relaciones 
que se pueden establecer sobre dos constructos dis­
tintos pero complementarios como son al fin y al cabo 
el de ampatia y el de congruencia.
5.3. Relevancia de esta investigaciôn:
Estas son pues las va iables que queremos poner en 
relaciôn con el aprendizaje de las destrezas. El extender 
la investigaciôn mâs allâ de la comprobaciôn de la adqui­
siciôn de dichas destrezas, creemos que puede ser relevan­
te por distintos motivos:
a) Porque asi vamos en la linea de las investigaciones 
revisadas anteriormente, que si no son demasiadas en nâme- 
ro si aparecen como de creciente interâs para quien quiera 
ampliar en extensiôn y profundidad lo que lleva consigo un
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aprendizaje de este estilo.
b) Porque contribuiremos a descubrir aspectos que estên 
implicados ei/La creciente complejidad que suponen cualquier 
programa de entrenamiento para unas mejores relaciones y ob 
tendremos una visiôn menos simplista del mismo.
c) Porque nos servirâ para validar tanto el entrenamien 
to (poder comprobar si es operativo mâs allâ de los expli- 
citos beneficios para los que ha sido creado) como del test 
de destrezas interpersonales, utilizadas como instrumente 
de medida de estos cambios (poder comprobar si hay correla 
clones signifieativas con variables medidas por otras esca 
las),
d) Porque nos servirâ para ver con mayor concrecciôn 
con qué tienen que verestos constructos que se manejan en 
el entrenamiento, taies como el responder a otro, el cornu 
nicarse mâs efectivamente etc.
e) Porque contribuiremos a hacer mâs clara la relaciôn 
entre actos interpersonales, orientados hacia el otro co­
mo objetivo fundamental, con los aspectos intrapersonales, 
que tienen lugar teniendo como objetivo el mismo sujeto y 
podremos asi esclarecer como el comunicarse mejor con otros 
conlleva el comunicarse mejor con uno mismo y viceversa.
f) Porque asi abriremos nuevos cauces a la investiga­
ciôn, ya que si los contenidos que vamos a intentar rela­
cionar taies como autoestima, percepciôn del otro, etc.
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no son nuevos y en la relaciôn de trabajos vinios que habla 
un apartado que englobaba estos parecidos contenidos, en 
cambio losinstrumentos elegidos no logtiemos visto utilizar 
en investigaciones precedentes precisamente enrolaciôn con 
el entrenamiento en destrezas interpersonales como apare—  
cen en el raodelo de Carkhuff.
4. Hipôtesis e instrumentos de medida
4.1. Hipôtesis planteadas y objetivos:
Eh resumen, las cuatrg^ariables que queremos rela 
cionar con el aprendizaje y adquisiJciôn de estas destrezas 
interpersonales son las siguientes:
1. Necesidades interpersonales globales (o dimensiones 
de la relaciôn interpersonal) en cuanto referidas a relacio 
nés o grupos en general,
2. Percepciôn del clima del grupo concreto.
3. Autoestima.
4. Habilidad para el proceso de enfoque corporal.
Los objetivos que perseguimos al Utilizar instru 
mentos de medida de estas cuatro variables, son los siguien 
tes :
A) Obtener una medida de relaciôn
B) Obtener una medida del cambio
A. Obtener una medida de relaciôn: En efecto,
queremos saber en primer lugar si hay algûn tipo de re-
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laciôn entre estas variables, antes de que se produzca el 
aprendizaje de las destrezas o entre estas mismas y las 
variables, una vez que se ha producido el aprendizaje con 
junto o no.
Para ello retomamos qui las hipôtesis que expusimos al 
principio de nuestro trabajo, precisamente las que tienen 
que ver con el asunto que nos ocupa, en esta caso la posi
ble relaciôn, que son las hipôtesis 4, 5 y 6.
Hipôtesis 4 ; Que las destrezas correlacionan entre si en el 
pre-test.
Hipôtesis 5 : Que las destrezas correlacionan positivemente 
con otras variables en el pretest. Y que de
las posibles correlaciones obtenidas sea la
relaciôn con la variable"afecto", medida por 
el Firo-B de Schütz la que obtenga una mâs al 
ta correlaciôn, ya que por su naturaleza pa- 
rece la mâs directam nte implicada con los 
contenidos de las destrezas.
Hipôtesis 6 : Que las destrezas correlacionan positivamente 
entre si y con algunas otras variables en el 
post-test, como consecuencia de que se ha da 
do un aprendizaje y de que ese aprendizaje es 
conjunto, Y en concreto se espera que correla 
cionen positiva y significativamente con;
a) Las conductas expresadas de las necesida 
des interpersonales.
b) La percepciôn del clima del grupo
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b) La percepciôn del clima del grupo
c) La propia autoestima
d) La capacidad natural del enfoque corporal
La hipôtesis 4, respecto a la mutua relaciôn entre las 
destrezas en el pre-test, es de tipo exploratorio ya que 
el grupo no ha sido sometido todavla a ningûn tipo de entr£ 
namiento, Pero presumiblemente tienen que ver unas destre­
zas con otràs, ya que, n concreto comunicar y discriminer, 
son dos aspectos de una misma variable como es responder 
efectivamente al otro. No nos aventurâmes a dar por hecho 
que se da esa relaciôn, pero séria lôgico esperarla, aun­
que tambiôn es verdad que muy presumiblemente la correla­
ciôn alcanzada en el post-test tendrâ que ser sensiblemen 
te mâs alta como corresponde al hecho de que se ha dado 
un aprendizaje y por lo mismo el aprendizaje debe afectar 
a todas las destrezas implicadas en el mismo.
Respecto a la hipôtesis 5, también signe siendo en 
nuestra consideraciôn una hipôtesis exploratoria mâs que 
una de tipo completamente asertivo. Nos basamos en la pr£ 
suposiciôn de que deben darse una serie de afinidades en­
tre diversos aspectos de las relaciones interpersonales, 
aunque unos afecten mâs a una orientaciôn de tipo indivi­
dual (la autoestima y el enfoque corporal) y otros lo son 
mâs bien de tipo grupal (necesidades interpersonales y 
clima de grupo). Pero por los trabajos anteriormente revi 
8ados, sabemos de la mutua interacciôn que se podria dar
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y se ha dado de hecho entre estos aspectos efectuados afe£ 
tados por la majora de la comunicaciôn interpersonal. De 
todas formas, aunque estas variables o parecidas ya han si 
do puestas en relaciôn en trabajos anteriores, no lo han 
sido, que sepamos, con logfnisraos instrumentos que ahora em 
pleamos nosotros y en este sentido no tenemos unas garan­
tias precedentes suficientemente claras comp para esperar- 
lo con gran seguridad. De ahi por tanto que lo sometamos 
a esta hipôtesis exploratoria y que afirmemos que mâs bien 
se tendria que dar una correlaciôn positiva y significati­
va con alguna de estas variables, dada la naturaleza y objje 
tivos de las mismas. Y en este caso podriamos esperar que 
se distinguiera mâs qugbtras la correlaciôn de la varia­
ble "afecto", tal como es medida por el Firo-B de Schütz, 
ya que es aquella la que tiene mâs relaciôn teôrica con la 
comprensiôn empâtica, cuya operativizaciôn trata de hacer 
efectiva el modèle de destrezas. Por ello podemos esperar 
que, en este caso al menos, se vea mâs clara esta relaciôn, 
medida antes de tener lugar cualquier tipo de entrenamiento 
y que podamos asi explicar mejor la relaciôn entre estos 
constructos.
Y por lo que respecta a la hipôtesis 6, el objetivo 
no es tanto ver si hay posible relaciôn entre las destre­
zas y las distintas variables cuando el entrenamiento no 
se ha producido, sino investigar si se da un aprendizaje 
conjunto o no. Con unas y otras variables pertenecen de 
una u otra forma al mismo carapo de la comunicaciôn y rela
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clones humanas, pensamos que aprender cualquiera de estas 
destrezas omplica tener mâs facilidad para aprender las o— 
tras y por tanto es presumible que se de un aprendizaje 
conjunto. Y también pensamos que las otras variables medi­
das por los cuestionarios y escalas tienen que ver con este 
aprendizaje, por tanto es posible que se dé correlaciôn po 
sitiva y significativa con algunas de estas otras variables. 
Para comprobarlo, nos fijaremos sobre todo en los datos 
ofrecidos en el post-entrenamiento del grupo experimental 
(N=28) que son los que presumiblemente han aprendido, para 
ver qué tipo de aprendizaje conjunto se ha producido aqul. 
Como complemento acudiremos también a los datos de la mues 
tra total (N=71) an el post-test, aunque dicha posible re 
laciôn habrâ que interpretaria mâs bien como medida de cam 
bio, que de aprendizaje conjunto, ya que, en este grupo 
se ha forzado la heterogeneidad de la muestra, al incluir 
tanto el grupo experimental como los demâs grupos de control, 
Es decir, una correlaciôn alta puede quedar sufieientemente 
explicada por la heterogeneidad de la muestra, en la que 
estân incluidos el grupo experimental y el de control.
En resumen pues, se trata de obtener medidas pre y 
post test tanto en la muestra mâs amplia (N-71) como en 
el gruïio experimental (N=28), pero persiguiendo dos f ina­
lidades distintas, aunque estén en estrecha relaciôn y de 
qué tipo entre estas variables cuando no se ha producido 
el entrenamiento, y comprobar cual es el tipo de aprendi-
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zaje que se produce de una forma conjunta. For ellos segui 
mos el diseno de Collingwood (1972)(52) aplicando dichos 
instrumentes y despuês, obteniendo medidas de correlaciôn 
de Pearson en ambas muestras e interpretândolo ;de forma di 
ferenciada, segûn se trata de la muestra grande o del gru- 
po experimental.
4,2, Instrumentos de medida;
Los instrumentos de medida elegidos para la cora- 
probaciôn de estas posibles relaciones son les siguientes:
1, La escala FIRO-B de Schütz que mide necesidades bâ 
sicas interpersonales referidas a grupos y que es un instru 
mento cl&sico en el campo de las relaciones interpersonales 
y grupales, Sin embargo lo herao^utilizado en relaciôn con 
el entrenaraiento en destrezas interpersonales del modelo de 
Carkhuff y creemos que nospuede aportar luz especialmente 
por la diferencia que hay en la doble linea que este ins­
trumente mide diferenciando entre conductas deseadas y con 
ductas exprèsadas,
2, La escala de percepci6n del clima de grupo de Pfei­
ffer & Jones (1971), Aunque tiene la dificultad de que no 
tiene una historia de investigaciôn que lo soporte, sin 
embargo lo utilizamos porque no hemos podido encontrar otro
que se adecûe mejor a nuestr D propôsito de evaluar la per-
cepciôn del clima de un grupo concrete. En este..sentido lo
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ofrecemos como instrumente experimental.
5. La escala de autoestima de Coopersmithl (1967)»
Siendo este un autor conocido en la medida de |la autoesti­
ma, hemos empleado la escala reducida, basada en la rafts tra 
dicional de 1967» para poder raedir tanto si hfty relaciftn 
como cambio en esta variable referida al propxo individuo.
4. El cuestionario post-focusing de Wolf & Wandenbos
(1970)»Lo hemos utilizado para una clasificaciftn entre per 
sonas que tienen rafts capacidad natural de poner la aten—  
ciftn en su propio cuerpo (sensaciones, sentimientos, etc.) 
y las que tienen menos. Conscientes de que la teorîa de 
Gendlin, en la que este cuestionario se apoya, esbien dis­
tinta de la de Carkhuff y de que alftiismo tieièpo pueden ofre^ 
cer algunos puntos de convergencia, hemos quérido utilizer 
este cuestionario de forma experimental,ya que tampoco lo 
hemos visto utilizado en investigaciones antériores que se 
refirieran a entrenaraiento en destrezas interpersonales. 
Como tenemos particular interês en abrir nuevas vlas de in 
vestigaciôn entre ambas teorlas y el entrenaraiento, le he­
mos dedicado particular atenciftn a las posibilidades de es 
te instrumente, corao senalaremos en su raoraento.
B. Obtener una medida del cambio: En las très prime-;* 
ras variables queremos saber tarabiftn si cambian y cuftles 
de estes aspectos cambiarftn antes y despuês del entrene- 
raiento en destrezas interpersonales. La formulaciên rafts 
concrete de las hipôtesis, y recogida al principle de este
i I
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trabajo y el anfilisis de los resultados serftn expuestos 
en un capitule posterior.
5" Relaciôn con| la escala FIRO-B de Schütz
A continuaciôn comentaremos cada uno de estos instru 
ment08 y las correspond!entes medidas de correlaciôn obt£ 
nidas siguiendo para ello el esquema siguiente:
5.1. Lo quçinide el instrumente
5.2. Para quê se ha utilizado
5.3. Caracteristicas de la versiôn espanola y fiabilidad 
obtenida.
5.4. Resultados: de la relaciôn de las destrezas interperso 
nales con la escala FIRO-B y discusiôn de los mismos.
La escala FIRO-B de Schütz :(33)
5.1. Lo que mide:
La escala FIRO-B (Fundamental Interpersonal Rela 
tiens Orientation - Behaviors) es una medida de las carac- 
teristicas de la conducta de una persona hacia otras en très 
ftreas: Inclusiôn, Control y Afecto. Los objetivos del FIRO-B 
sôn primordialmente: medir c6mo el individuo actûa en si- 
tuaciones interpersonales y al mismo tiempo porporcionar 
un instrumente que facilitarô la predicciôn de la intereac 
ciôn entre personas. La B de "behaviors" lo diferencia fun 
damentaimente de la otra escala de Schultz FIRO-F (feelings), 
en cuanto que aqui se trata de raedir conductas que satisfa 
cen necesidades interpersonales en ese triple Srabito antes
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seàalado. Esta ftltima funciôn es ûnica entre los test de 
personalidad segûn su autor, porque el test se ha disena 
do no s6lo para una valoraciôn individual sino tarabiên pa 
ra medir caraoteristicas taies que conociendo las puntuacio 
nés de dos o rafts personas puedan ser combinadâs para prede 
cir su interacciôn (54).
La escala evalfia dos aspectos de la conducta en cada 
diraensiftn:
a) La conducta que una persona express hacia otros
b) La conductas que una persona desea que otros expre 
sen hacia ftl. Las llamaremos,para abreviar, conducta expre^ 
sada y conducta deseada.
Las dimensiones fundamentaies de la teorîa del Firo-B 
pueden ser definidas segûn su autor de la forma siguiente(35);
1. Inclusiôn: la necesidad de inclusiôn es la necesi- 
dad de establecer y mantener una relaciôn satisfactoria con 
personas respecta al punto de interacciôn y asociaciôn. Al 
gunos termines de una inclusiôn primaria positiva serlan: 
"asociarse, interaccionar, comunicar, pertenecer, compa- 
nfa, membrecia, uniôn, relaciôn, juntarse, interesarseen, 
encontrarse, prestar atenciôn a" etc.
La inclusiôn negativa tendrîa connotaciones taies co­
mo "excluir, ponerse fuera, soledad, despegarse, abandonar, 
ignorar" etc.
2, Control: La necesidad interpersonal de control es 
aquella que lleva a establecer y mantener una relaciôn sa-
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tisfactoria con las personas respecte a control y poder. 
Conductas de control se refieren a toraa de decisiones entre 
personas. Têrminos connotativos positivos serian "poder, 
autoridad, dominancia, influencia, control, liderazgo, j£ 
fe, superior" etc. Têrminos negatives serian "rebeliôn, 
resistencia, anarquia, sumisiên" etc.
5. Afecto; La necesidad interpersonal de afecto es a- 
quella que lleva a establecer y mantener una relaciôn sa­
tisfactoria con otros respecte a amor y afecto. Têrminos 
que denotan positivamente este afecto primario serian tales 
como "amor, afecto, gustar al otro, gustarte el otro, cer- 
cania emocional, eimistad, intimidad, empatia, calidez". 
Têrminos negativos serian tales como "odio, frialdad, dis- 
tancia emocional, rechazo".
Si como decimos, en cada una de estas dimensiones se 
pueden considerar dos aspectos:
a) El comportamiento expresado por mi ; Lo que yo nec^ 
sito expresar; mi comportamiento hacia los otros.
b) El comportamiento deseado en los otros: lo que yo 
necesito que los demfts expresen: su comportamiento 
hacigtfni.
Tenemos que subrayar sin embargo que estos dos aspec­
tos no se dan juntos necesariamente, ha que por ejemplo uno 
puede buscar y comportarse de manera que logbtros "se sien 
tan dentro" sin que a êl le importe mucho el "quedarse fu£ 
ra". El siguiente esquema nos facilitarft una cletrificaciôn
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si mismo Importancia Competencia
Capacidad 
de amar y 
ser amado
Si poneraos en relaciôn la conducta expresada y la 
conducta deseada con las très dimensiones de Inclusiôn, 
Control y Afecto, obtendremoe el siguiente cuadro:
i : i.
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Conducta expresada Conducta deseada
Inc - E Inc - D
Expreso conductas que Deseo que otros me in
tratan de incluir a cluyan en sus activi-
otros en mis activida dades, que me inviten
des y al mismo tiempo a pertenecer (aunque
para incluirme activa yo haga poco por ser
mente en las suyas. incluido).
Cont - E Cont - D
Expreso conductas pa Deseo que otros me con
ra ejercer control e trolen y me influen-
I
o
influencia sobre per 
sonas y cosas.
Torao a mi cargo cosas 
y digo a otros lo que 
hay que hacer.
cien. Prefiero ser sje 
guidor.
Quiero que otros me di 
gan lo que hay que ha­
cer.
Afect - E Afect - D
Expreso conductas de Deseo que otros expre^
acereamiento a los de sen sentimientos afec
g mfts, de estar prôxirao tuosos y amistosos1a ellos.Expreso sentimientos 
amistosos y cercanos 
e intento llegar a lo 
personal e intimo.
respecto a mi y que se 
me acerquen (aunque yo 
haga poco por lograrlo).
Adapt ado de SCfîUTZ, fi. ; The Eiro Scales Manual ?
Cons. Psyc. , Press., Palo Alto »
California, 1967*
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For lo que res^pta a nuestra orientaciôn, las dimen­
siones que nos interesan investigar mejor son las pertene 
cientes a las conductas expresadas» La razôn es que sien­
do este un cursillo de entrenaraiento de preparaciôn de 
psicôlogos para su ejercicio profesional, lôgicamente se 
trata que durante el mismo asuman un papel activo de per­
sonas que mejoran sus destrezas de ayudar al otro.
Las mûltiples interacciones que tienen lugar duran­
te el entrenaraiento hacen que asuman alternativamente 
unas funciones ra&s activas y otras mfts pasivas, pero la 
orientaciôn es claramente de hacerles protagonistas del 
encuentro, de hacerles estiraular su capacidad de ayudar 
a otros. Y eso tiene mfts que ver con las conductas expr^ 
sadas, en cuanto estas implican actividad y protagonismo. 
El participante en estos cursos de entrenaraiento en prin 
cipio deberla salir con una actitud de querer incluir y 
ser incluido en mayor nûmero de relaciones, ya que una de 
las caraoteristicas quçï'pone Carkhuff a estos sujetos es 
precisamente la de expandir la cantidad y la calidad de 
las relaciones interpersonales, Y por lo mismo tendrîa 
que salir con una actitud de una ra&s activa expresiôn del 
afecto, de la acogida, de la empatia. Mfts que desear ser 
incluido o ser quermdo por otros, que séria algo mâs pro 
pio de las personas que en esta relaciôn tienen mfts bien 
el papel de clientes, de discipulos, de personas que nece 
sitan ayuda de otros.
Por otra parte, de las très dimensiones b&sicas. In-
i i:
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clusiôn, Control y Afecto, presumiblemente las que ten- 
drian que ver con las destrezas interpersonales y su ad- 
quisiciôn serian la primera y la tercera. La razôn es que 
el tema del control (poder, autoridad) apenas estâ presen 
te en el contexte del grupo de entrenaraiento, mientras 
que el tema de la pertenencia o inclusiôn al grupo y el t£ 
ma del afecto (empatia, cercania) si que estSn présentes.
Si una parte del entrenaraiento consiste en mejorar la des- 
treza de la atenciôn noverbal, eso ya es una forma de incluir 
activamente al otro en mi relaciôn para que yo le pueda ayu 
dar mejor y al mismo tiempo una forma de incluirme yo en la 
relaciôn siendo consciente de todos y cada uno de los deta 
lies, contenidos, sentimientos, etc. Por eso presumibleraen 
te Inclusiôn séria uno de los aspectos que tendrian que t£ 
ner relaciôn con la.adquisiciôn de estas destrezas. Y de la 
raisma forma Afecto tiene la connotaciôn, como vimos, de ex 
presar conductas de cercania hacia el otro, de quererle, de 
empatizar con êl etc. Lo que esté ocurriendo en un grupo de 
entrenaraiento para mejorar la atenciôn, la escucha, la re£ 
puesta al otro es al fin y al cabo el utilizar una serie de 
conductas tanto verbales como no verbales para querer al 
otro tal como es, para dedicarle el tiempo y la atenciôn 
que necesita, para tratar de captar sus sentimientos etc.
En una palabra, conductas activas que expresan afecto de 
una forma o de otra. En cambio parece que el tema del con 
trol, que séria tan importante en otro tipo de relaciones 
interpersonales, por ejemplo en las dinSmicas de grupo
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aqui aparece en cambio con una importancia muchc mfts secim
daria ya que en estos grupos de entrenaraiento no aparece—  
rla como muy importante la lucha por el poder o el protago 
nismo de la autoridad. En este sentido son inte?esantes.
En este sentido son interesantes las aportacio^es de los 
trabajos de L. Lôpez-Yarto, Fdz, Mart os y Marc|ijesi, que su 
brayaron la importancia de estas dimensiones de Schütz en 
la dinftmica grupal (36).
En una palabra, prestaremos mfts atenciôn, dentro de lo 
que la escala de FIRO-B mide, a las conductas expresadas y 
a las dimensiones Inclui^n y Afecto que parecerian poder 
tener una mayor relaciôn con los contenidos y jmetodologia 
usados en el curso de entrenaraiento para las destrezas in­
terpersonales .
5.2. Para quê ha sido utilizado:
Desde la publicaciôn original del Test en 1958 la 
escala ha sido utilizada en gran variedad de Campos, todos 
ellos en torno a las relaciones interpersonales: selecciôn 
de parejas matrimoniales; de compatibilidad entre dladas, 
con resultados positivos; de evaluaciôn de ta. Lleres en re­
laciones humanas, especialmente T-groups y grupos de entre 
namiento dé los National Training Laboratorie3 (NTL), mi- 
diêndose en cambio en las relaciones tanto anjbes y despuês 
del curso como en el proceso de seguimiento; en usos clîni 
cogbomo dimensiôn de una posible clasificaciôjn psiquifttri- 
ca, etc. Todos estos estudios (37) representsjii el présente
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estado de validez del test (vali^dez del constructo y pre— 
dictiva). Ha sido utilizada tanto con estudiantes de escue 
la secundaria, como con universitarios y con adultos.
En cuanto a su .coeficiente de fiabilidad el autor su 
braya dos aspectos: el coeficiente de consistencia interna 
(por el mêtodo de las dos mitades) obteniendo una media pa 
ra las seis escalas del FIRO-B de 0.94; y el coeficiente 
de estabilidad (mêtodo test—retest) que con diversas mues— 
tras obtuvo una media de 0.76.
5.3. Caraoteristicas de la versiôn espanola y coe- 
ficiente de fiabilidad obtenida:
La versiôn americana, distribuida y comerciali- 
zada por TEA en Espana, ha sido traducida por nosotros con 
vistas a esta experimentaciôn. Gonsta de 54 items, que pu£ 
den ser completados en breve tiempo. El vocabulario del 
contenido es muy sencillo e inteligible. Las escalas no ne^  
cesitan especial explicaciôn y se las puede uno administrer 
a si mismo. La correcciôn es sencilla y râpida, obteniéndo 






Cada sujeto tiene seis posibilidades de responder an 
te cada item variando desde (1)= "normalmente", hasta (6)= 
"nunca".
LI coeficiente fiabilidad lo hemos obtenido por dos 
procedimientos distintos:
a) En primer lugar utilizando el coeficiente od de 
Cronbach, con la muestra total (N=71). Segûn este procedi- 
miento la fiabilidad obtenida ha sido la siguiente:
Variable Items c. de Fiabilidad
Inclusiôn
Expresada



























Los coeficientes de fiabilidad en conjunto son sati£ 
factorios, excepto quizfts en Incl-Expresada y Afect-Expresa 
do. En estas subescalas los items aparecen menos homogéneos 
o en el grupo hay menos diferencias interindividuales. De 
todas maneras este coeficiente nos permits trabajar con e£ 
tas escalas, ya que no vamos a sacar conclusiones a nivel 
individual.
b) En segundo lugar tambiên hemos obtenido la fiabiM 
dad test-retest en dos grupos (muestras pequenas) con un 































médias por la 









La fiabilidad media de las 6 escalas, calculada median 
te la transformaciôn Z de Fisher es de 0.76 .
El test-retest s6lo da un coeficiente relativemente 
bajo en Inclusiôn-Deseada; los demâs sugieren una suficien 
te estabilidad, sobre todo el Control-Deseado.
5«4. Resultados; Relaciôn de las destrezas interper­
sonales con la escala FIRO-B y discusiôn de los 
mismos.
Cuadro 1; Correlaciones obtenidas en el
PRE-TEST en la muestra total (N=71):
Incl-E Cont-E Afec-E Inc-D Cont-D Afec-D
8
.02 .14 .09 .05 .02 .07





.07 .12 .03 .04 .11 .05
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Cuadro 2: Correlaciones obtenidas en el
POST-TEST en la muestra total (N=71)
Incl-E Cont-E Afec-E Incl-D Cont-D Afect-D
ü .10 .07 .38 .19 .00 .04
o
O
g .23* .14 .08 .01 .08 .08io
i
g5A
.11 .13 .23* .02 .11 .02
Cuadro 5 : Correlaciones obtenidas en el
POST-TEST en el grupo experimental (N=28)
Incl-E Cont-E Afec-E Incl-D Cont-D Afec-D
1 .02 .04 .17 .12 .01 .06
ioo .09 .23 .23 .00 .10 .17
iaA
.11 .14 .49 .10 .01 .18
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Explicaciôn de siglas Niveles de
Incl-E = Inclusiôn expresada '
Cont-E = Control expresado *** = 0.001
Afec-E = Afecto expresado ** = 0.01
Incl-D = Inclusiôn deseada * = 0.05
Afec-D = Afecto deseado
Cont-D = Control deseado
Respecto a los objetivos de nuestro estudio, podemos 
ver que en el cuadro 1 tan solo aparecen dos datos signi- 
ficativos: las correlaciones entre la destreza de Comuni­
car con el afecto tanto el deseado como el expresado. Es- 
to confirma que por una parte esta es la correlaciôn mâs 
aita que se da, como habrlamos esperado, pero al mismo 
tiempo es la ônica significativa, lo cual nos confirma 
en la relaciôn entre los constructos medidos en esta es­
cala del afecto y por la de la destreza de comunicar. La 
necesidad interpersonal a satisfacer con el expresar y de­
sear afecto es la que lleva a establecer y mantener una re 
laciôn satisfactoria con otros con respecto a una cercania 
emocional, un afecto, una empatia y una cierta calidez. Al 
expresar estas conductas las personas suponen que se acen­
can mâs afectivamente a otros. Al desear esta conducta, im 
plica que otros se acerquen mâs afectivamente a uno mismo. 
Pero en ambos casos se subraya una conducta afectiva que 
en este caso vemos que tiene que ver significativamente
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con la capacidad de comutnicsir efectivamente con otros y que 
supone la habilidad para responder no solo al contenido de 
lo que la otra persona ha expresado sino tambiên al afecto 
correspondiente. Vemos, pues, lôgico que se confirme esta 
previsiôn,
Por otra parte, si nos fijamos en el cuadro 3, para 
tratar de expliciter lo concerniente a la hipôtesis 6, de 
si se da un aprendizaje conjunto, vemos que aqui aparece 
una correlaciôn significativa, la que relaciona Discriminar 
con el Afecto-Expresado (p<0,01), por lo que se refuerza es 
ta variable del afecto-Expresado, ya que aparece con signi- 
ficaciôn tanto antes como despuês del entrenamiento, como 
la que mâs tiene que ver con las destrezas. En este sentido 
se puede decir que, al menos en este caso y por lo que res^  
pecta a las variables medidas por el FIRO-B, se da un apren 
dizaje conjunto de ambas variables (mejorar la discrimina- 
ciôn, mejorar el afecto-Expresad^ lo cual entra dentro de 
la lôgica prévisible ya que precisamente la comunicaciôn y 
su ejercicio de mejora tiene mâs que ver con atender, escu 
char y responder a otro y eso es precisamente una forma de 
expresar afecto e interés por el otro. La magnitud de esta 
correlaciôn, sin embargo, puede considerarse como moderada 
(la varianza coraûn es del 24^).
Vemos tambiên que las puntuaciones correspondientes a 
la correlaciôn entre comunicar y el Control-Expresado y el 
Afecto-Expresado aparecen sensiblemente mâs aitas que el
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resto de las puntuaciones, pero esta tendencia no llega 
a alcanzar ningûn tipo de significaciôn relevante.
Sin embargo, si observamos el cuadro 2 en las corre­
laciones entre medidas post del grupo total (que incluye 
tanto experimental como diversos grupos de control), 3 co­
rrelaciones aparecen significatives, correspondientes a las 
tres destrezas en sus relaciones con la Inclusi6n-Expresa­
da y el Afecto-Expresado. Especialmente la correlaciôn en­
tre escuchar y el Afecto-Expresado aparece relativaraente 
alt a y miiy significativa (p COOl). Y por otra parte, de en 
tre las conductas expresadas, la que express el control es 
la ônica que no correlaciona con alguna de las destrezas. 
Con todo creemos que de aqui no podemos concluir nada y hay 
que ser cauto en la interpretaciôn. La razôn es que no se 
trata de una relaciôn mâs pura entre destrezas y variables, 
ya que eso es lo que velamos en las medidas antes de cual- 
quier tipo de entrenamiento. En este caso, como ha sido for 
zada la heterogeneidad de la muestra, al quedar incluido 
el grupo experimental y su presumible aprendizaje en la mis 
ma, podria interpretarse de dos formas:
a) Que efectivamente hay relaciôn entre esas 
variables. j|
b) Que el aumentar la heterogeneidad de la mues­
tra (unos con entrenamiento y otros! sin ôl) 
es normal que las correlaciones aumqnten nota 
bleraente.
I .
Creemos que lo segundo es lo mâs correcto y este au-
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mento lo que significaria séria un indice de cambio mâs
que un aprendizaje conjunto, 3S d e c i r ,  que hay d i fe r e n c ia s
en el grupo experimental que repercuten en la medida de la 
correlaciôn post-entrenamiento del grupp total. Por ello, 
para eliminar la heterogeneidad artificial de la muestra 
es por lo que nos ha inters sado calcular las correlaciones 
post del grupo experimental solamente. Lo esperable es que 
las correlaciones disminuyan, al ser una muestra mâs homo- 
génea, pero por eso mismo serâ intereseinte cuando logren 
un nivel minimo de significaciôn. Cosa que en este caso no 
ha ocurrido.
6. Relaciôn con la escala de evaluaciôn del Clima
del grupo de Pfeiffer & Jones
6.1. Lo qugfaide el instrumente :
Esta escala (58) es un instrumente disenado para 
evaluar el tipo de comunicaciôn que se da en grupos prima­
ries de referencia. Se trata de ver si la percepciôn que 
uno tiene de dicho grupo es positiva en têrminos de valores 
taies como confianza, comprensiôn, respeto y aceptaciôn o 
por el contrario hay ausencia de estos valores. La percep­
ciôn de dicho clima es individual y corresponde a cada su- 
jeto. Lo ânico que se trata es no tanto de saber cômo es 
el grupo ese en si, sino cômo lo juzga cada uno de los miem 
bros del mismo en relaciôn con la experiencia que estân t£
— 567 —
niendo del mismo, de los prejuicios, de la satisfacciôn 
de relaciones personales etc.
Esta relaciôn del individuo con el grupo estâ enfocada 
desde el punto de vista de "cômo percibo que me perciben", 
es decir, cômo creo yo que el grupo se comporta conmigo.
Por eso aparece como instrumento interesante para ser usa- 
do en grupos en los cuales se da un trato frecuente entre 
los miembros, tales como grupos familiares, de amigos, gru 
pos de trabajo etc. La media de esta percepciôn individual 
nos aportarâ la visiôn global que el conjunto de sus miem­
bros tienen de ese grupo.
Es una variable complementaria de lo que pretende el 
instrumento FIRO-B. Con este instrumento se miden necesida 
des interpersonales satisfechas epAiversos grupos en gene­
ral, mientras que con el instrumento que nos ocupa se re~ 
fiere a un grupo en particular, erjél que se pretende era—  
luar el clima global del mismo.
Con este instrumente se pueden obtener dos tipos de 
datos: por una parte una medida del clima del grupo tal co 
mo es percibido por cada uno de sus miembros: as! una pun- 
tuaciôn aita significa que el grupo es percibido por sis 
miembros como capaz de ofrecer confianza, respeto y acepta 
ciôn de uno mismo. Es un grupo donde los diversos miembros 
colaboran y ofrecen un clima donde es mâs posible ser m o  
mismo y ser aceptado asl por los demâs. Una puntuaciôn ba- 
ja significarîa que los miembros perciben al grupo corne 
falto del clima de confianza, de respeto y de comprensiôn
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como para poder sentirse xmo a gusto. La puntuaciôn global 
nos da pues una percepciôn del conjunto de estas actitudes 
que se refieren a la propia percepciôn de cômo es tratado 
uno por los demâs en ese grupo. Por otra parte tambiên se 
pueden obtener medidas parciales correspondientes a cada 
uno de estos rasgos, ya que los 16 items del cuestionario 





6.2. Para quê se ha utilizado;
Aunque ya hemos dicho que este cuestionario no lo 
hemos visto citado en investigaciones sobre grupos, sin em 
bargo si aparece como un instrumento prâctico que ha sido 
utilizado en nuraerosas ocasiones en T-groups o en otros ti 
pos de entrenamientos en actitudes grupales. En concrete en 
el Institute de Interacciôn y Dinâmica personal de Madrid 
ha sido utilizado en numerosas ocasiones con vistas a obt^ 
ner los siguientes objetivos:
a) Una medida global del clima del grupo de entrena­
miento.
b) Como medida de evaluaciôn y feedback despuês de rea 
lizar una serie de ejercicios que han podido alte- 
rar la dinâmica del grupo.
c) Como punto de partida para que los miembros del gru
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po cornenten diversas actitudes que tienen que ver 
con la relaciôn aqui y ahora de sus miembros.
d) Como un instrumento que codifies diversas observa- 
ciones y sirve para contrastar dos tipos de perce£ 
ciones: la del individuo sobre el grupo y la del 
grupo sobre el individuo.
e) Para tratar uno por uno en el grupo cada uno de los 
16 puntos que ofrece el cuestionario.
6,3. Caraoteristicas de la versiôn espadola y fiabili­
dad obtenida :
Hemos utilizado la versiôn que se usa en dicho 
Instituto de Interaôciôn y que es traducciôn directe de la 
presentada por Pfeiffer & Jones. Consta de 16 items, que 
son respondidos escogiendo una de las 5 posibilidades que 
van desde "siempre" hasta "nunca".
La correcciôn del cuestionario, segûn la clave ofreci 
da por el autor, permite obtener dos tipos de puntuaciones:
a) Puntuaciôn total del clima del grupo, que es la suma 
de las puntuaciones parciales.
b) puntuaciones parciales correspondientes a las siguien 
tes actitudes: confianza, comprensiôn, respeto y ace£ 
jraciôn.
Nosotros hemos obtenido ambas puntuaciones, aunque sô 
lo tendremos en cuenta la primera,"la punbuaciôn total del 
cuestionario.
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La fiabilidad la hemos obtenido por dos procedimien­
tos distintos: en primer lugar utilizando el coeficiente 
OC de Cronbach, con la muestra total (N=71)» Segûn este 
procedimiento la fiabilidad es de '0.789, que es un coefi­
ciente de consistencia interna suficientemente alto. Los 
datos de todo el cuestionario y de cada item puede verse 
en el Apêndice.
En segundo lugaij tambiên hemos obtenido la fiabilidad 
test-retest en dos grupos (muestras pequenas) con un inter 
valo de 3 meses. Y estos han sido los resultados:





La media de estos dos ûltimos coeficientes, calcu­
lada mediante la traneformaciên Z de Fisher es de 0.710 • 
Este coeficiente .de fiabilidad por el mêtodo test-retest 
puede interpretarse como un coeficiente de estabilidad: 
las respuestas de los sujetos en dos ocasiones, con un in 
tervalo de 5 meses tiende a mantenerse constante.
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6.4. Resultados; Relaciôn de las destrezas interperso— 
nales medidas en el entrenamiento con el cuestio­
nario del clima de un grupo de Pfeiffer & Jones y 
discusiôn de los mismost
Cuadro It Correlaciones obtenidas en el PRETEST en la 
muestra total (N=71);




Cuadro 2: Correlaciones obtenidas en el POS-TEST en la 
muestra total (N=71):




Niveles de significaciôn; *** = 0.001
=  0.01 
♦ = 0.05
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Cuadro 3: Correlaciones obtenidas en el POST-TEST 
en el grupo experimental (N=28);




Como vemos en el cuadro 1, respecto al primer objeti- 
vo de explorar la posible correlaciôn entre destrezas y per 
cepciôn del clima del grupo antes de cualquier entrenamien 
to, no aparece nada significative,
Respecto al segundo objetivo de si hay un aprendizaje 
conjunto observando el cuadro 3,tampoco obtenemos ninguna 
correlaciôn significativa. Sin embargo si que aparecen sig 
nificativas correlaciones en la muestra total entre las me 
didas post de comunicar y discriminar en su relaciôn con 
la percepciôn del clima de grupo, cuadro 2. De nuevo para 
su correcta interpretaciôn acudimos a lo dicho respecto a 
la relaciôn con el EIRO, y en este sentido pensamos que mâs 
que ser una muestra del aprendizaje conjunto lo que es de 
que se han diferenciado el grupo experimental delresto de 
los grupos de control, al forzar la heterogeneidad de la 
muestra. De todas maneras se subraya en este caso que las
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dos destrezas que aparecen en relaciôn con el clima del 
grupo son comunicar y discritninar que al fin y al cabo 
representan una doble opérâtivizaciôn de la dimension "res 
ponder”. En todo caso la correcta interpretaciôn de esta 
relaciôn la podemos hacer con mâs precisiôn si en el capi­
tule correspondiente a analizar si hubo cambio o no en la 
percepciôn del clima del grupo se confirma este date que 
aparece con tal relevancia en las correlaciones post del 
grupo total.
7, Relaciôn con la escala de autoestima
de Coopersmith
7.1. Lo que mide el instrumente :
Esta escala (Self-Eateem Inventory, Coopersmith. 
1967)(59) mide actitudes évaluâtivas respecte a la propia 
estima en diferentes campos. Eue originariamente una esca­
la m&s larga (50 items) y disenada para su use con estu- 
diantes de la escuela primaria y secundaria. Pero la forma 
que utulizamos es una escala mfis breve, reducida de la 
primera, publicada por el mismo Coopersmith para su use 
con todas las edades y recogida y cornentada por Robinson(40), 
El auter define la autoestima como:
”La evaluaciôn que el individuo hace y mantiene 
con respecte a si mismo: expresa una actitud 
de aprobaciôn o desaprobaciôn e indica hasta 
que punto el individuo se piensa a si mismo 




y digna. En pocas palabras, autoestima es un 
juicio personal de valor que se expresa por 
las actitudes que el individuo mantiene res­
pecte a si mismo."(41)
Estas actitudes que el individuo mantiene respecte a 
si mismo estSn influidas por los siguientes factores:
a) En primer lugar por la cantidad de respeto, aceptàciôn 
y preocùpaciôn que une recibe como individuo de parte 
de personas significativas.
b) Por la historia de éxitos y el status y posiciôn mante 
nidos en la sociedad, ya que nuestros éxitos nos aportan 
reconociraiento social.
c) Por las experiencias que son interpretadas y modifiea- 
das de acuerdo con los valores y aspiraciones individua 
les.
d) Por la propia manera individual de responder a esta eva 
luacién, ya que bay personas que pueden minimizar estes 
efectos.
La base mâs importante para su estudio de la autoesti 
ma proviens de que esta esté significativamente relaciona- 
da con satisfaccién personal y funcionamiento efectivo. Asi 
las personas con una autoestima raés aita son més creativas, 
son capaces de asumir mayor cantidad de riesgos y profesi£ 
nés nuevas etc. Por el contrario, los estudios clinicos 
confirman repetidamente que los fracasos e inadecuaciones 
personales son la mayor causa de la ansiedad neurôtica (42),
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Coopersmith ha estado preocupado por estudiar las con 
ductas especîficas que estân relacionadas con la autoesti­
ma para establecer de quê forma êsta es un determinants im 
portante dentro de la personalidad del individuo. Estas 
conductas especîficas provienen fundamentaimente de la ela 
boraciôn de los éxitos o fracasos tanto mediates como inm£ 
diatos que expérimenta el individuo en los distintos ambien 
tes (familiar, escolar, de trabajo etc.). La escala que 
présenta recoge en sus items distintas conductas que pue­
den afectar a la actitud que el individuo mantiene respeç 
to a si mismo. Las expectativas de éxito o experiencias fa 
vorables configurarén presuraiblemente una postura de con—  
fianza en uno mismo, por el contrario, experiencias de fra 
caso y de rechazo configurarén una actitud de faita de con 
fianza y estima personal.
La orientacién de esta escala es una orientacién act^ 
tudinal, donde se subrayan actitudes hacia la experiencia 
subjetiva que sugierén un importante nexo entre las acbitu 
des hacia uno mismo y las necesidades de la persona: por 
ejemplo, las actitudes negatives hacia sî mismo harân valo 
rar de forma distinta la participacién social respecto a 
la persona que tiene una valoracién positiva de su propio 
valor.
7.2. Para qué se ha utilizado:
Esta escala se ha utilizado para niedir esta ac­
titud respecto a sî mismo en diferentes émbitos, pero so-
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bre todo en el ârabito familiar y el escolar. Los 50 items 
de la escala original comprend!an experiencias y conductas 
relacionadas con los propios padres, logdguales, el ambien 
te escolar y los intereses personales. La escala original 
se empleô con una muestra de estudiantes de la escuela se­
cundaria y se utùlizô c on j unt ament e con una escala psira 
los profesores para evaluar al alumno en su autoestima y p£ 
derla comparer asi con su propia autoevaluaciôn.
Respecto a los datos de fiabilidad de la escala tene- 
mos aquellos pertenecientes a la escala larga: por ejemplo 
el estudio de Taylor y Reitz que por el método de las dos 
mitades obtuvieron un coeficiente de 0.90 (45). 0 los es­
tudios del mismo Coopersmith por el método test-retest ob- 
teniendo coeficientes de 0.88 (con 5 sémanas de intervalo) 
y 0.70 (3 anos de intervalo)(44). La forma corta de esta 
escala, que es la que heraos utilizado en nuestro estudio, 
ha optenido una correlacién de 0.95 con la forma larga (45).
En cuanto a los estudios de validez, Robinson da cuen 
ta de que los diversos estudios han confiemado la cenver—  
gencia del criteria, por ejemplo entre la forma breve de 
esta escala y la escala de Rosenberg para estudiantes uni- 
versitarios (.59 y .60); entre la escala larga y la escala 
de autoaceptaciôn GPI (.45); asi como con otras escalas 
(.46 con la escala Bills; .57 con la escala de Gutick; .75 
y .44 con la escala de Edwards y la de Marlowe-Grown de d£ 
seo social)(46). También se ha subrayado su validez predi£ 
tiva en las relaciones padres-hijos (47).
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El principal comentaiista critico de esta escala, que 
es Robinson, subraya como puntos positivos de la misma el 
que su autor provea mSs aspectos del proceso de validaciôn 
de los que existen para otras muehas escalas y al mismo tiem 
po que tiene el potencîal para medir algunas sub&reas de la 
autoestima taies como la familiar o la social. En cambio 
como aspectos negativos pone_de relieve que obtenga eleva- 
das correlaciones con deseabilidad social, lo que puede ser 
visto como problema.
7.3» Caracterlsticas de la versiôn espanola y 
fiabilidad obtenida:
La versiôn espanola que hemos utilizado es tra- 
ducciôn de la publicada por Robinson y corresponde a la es 
cala breve de 25 items. Las posibilidades de eleccién en la 
respuesta, siguiendo al autor, sélo son dos:
1. Me describe aproximadamente esta situaciôn o conducta.
2. Nada tiene que ver conmigo o muy poco.
La experiencia de la aplicaciôn de la prueba hizo m&s 
évidente la conveniencia de que en el future se puedan pro 
poner respuestas multiples, ya que el tener solo dos elec- 
ciones posibles hace que algunos sujetos se slentan incômo 
dos con la obligaciôn de tener que elegir una u otra res—  
puesta no encontréndose del todo encuadrados en alguna de 
ellas. La posibilidad de ofrecer una gama mâs amplia de 
respuestas obviarla esta dificultad, pero no la quisimos 
introducir de momento, por respetar la escala tal como la
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propone el autor.
La brevedad de la escala permite que se complete en 
un tiempo de 10 minutos. La correcciôn de la prueba es 
sencilla, puntuândose en unas preguntas la afirmaciôn 
(me describe) y en otros casos la negaciôn (no me descri­
be). Como es puntuaciôn directs, el mâximo que se puede ob 
tener son 25 puntos (1 por item correctp) que indicaria 
que la persona tiene un nivel alto de autoestima; por el 
contrario puntuaciones cercanas a 0 puntos indicarian un 
nivel bajo de autoestima.
El c&lculo de la fiabilidad lo hemos obtenido por dos 
procedimientos distintos. En primer lugar utilizando la 
fôrmula de Kuder-Richardson 20. Segân esta la fiabilidad 
es de 0.730 que es un coeficiente de consistencia interna 
acaptablemente alto para el uso que haceraos de él. Los da­
tos de toda la escala y de cada item pueden verse en el a- 
péndice.
Por otra parte también hemos obtenido la fiabilidad 
test-retest en dos grupos (muestras pequeftas) con un in­
tervalo de 5 meses. Y estos han sido los resultados obte- 
nidos:
Grupo 1 (N=22) Grupo 2 (N=10)
Autoestima 0.79 0.78
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La media de ambos coeficientes, calculadd mediante la 
transformaciôn z de Fisher, es de 0.783» Este coeficiente 
de fiabilidad por el método test-retest puede interpretar­
se como un coeficiente de estabilidad: las resipuestas de
los sujetos en dos ocasiones, con un intervale 
tiende a mantenerse constantemente.
de 5 meses,
7.4. Resultados; Relaciôn de las destrezaa interperso- 
nales con la propia autoestima y diicusién de los
mismos :
Cuadro It Correlaciones obtenidas en el FRE-TEST 





Cuadro 2: Correlaciones obtenidas en el POST-TEST 






Cuadro 3: Correlaciones obtenidas en el POST-TEST 





Niveles de significaciôn : *** = 0.001
* *  =  0.01 
* = 0.05
En lo que concierne al primer objetivo, viendo el cua 
dro 1, no se ve ninguna relaciôn significativa entre algu­
na de las destrezas y la propia autoestima, aunque haya una 
tendencia subrayable entre Comunicar y Autoestima que alean 
zando una significaciôn de pfO.lO, la tenemos que rechazar 
por haber puesto el nivel aceptable de p ^  0.05.
Respecto a si hay aprendizaje conjunto, de las destr£ 
zas y de autoestima, viendo el cuadro 3> tampoco aqul apa­
rece nada significative, la de Comunicar y Autoestima la 
que puntua mâs alto, pero sin alcanzar los deseables nive­
les de significaciôn.
En cambio, si observâmes las correlaciones post del 
grupo total, cuadro 2, de nuevo encontraremos dos datos 
significativos, loq que se refieren a comunicar y a discri
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minar en su relaciôn con autoestima. Remitiôndonos a lo 
que declamos anteriormente, creemos que estos datos se 
deben interpretar no como medida del aprendizaje conjunto 
sino como influencia que en uno de los grupos (el experi­
mental) ha habido cambio y ese cambio incide sobre el con 
junto aumentando los valores de la correlaciôn. De todas 
maneras, eso nos remite al capitule en que analizaremos el 
posible cambio que se ha dado entre el pre y el post del 
grupo experimental en autoestima como consecuencia del en- 
trenamiento en las destrezas interpersonales.
8. Relaciôn con el ouestionario Post-Focusing de
Wolf & Vandenbos (1970)
8.1. Lo que mide el instrumento;
Este cuestionario Post-Focusing (48), creado por 
Wolf y Vandenbos en 1970 como instrumento derivado de otras 
investigaciones anteriores de las que daremos cuenta ense- 
guida, pretende medir un proceso de enfoque corporal de sen 
saciones, sentimientos, y significados llamado "experien­
tial focusing". Antes de hablar de la historia del instru­
mento , tenemos que decir una palabra de la teoria implicada 
en este proceso del enfoque corporal que es lo que trata de 
medir el instrumento, para luego aportar la historia con- 
crfeta de este interesante cuestionario.
Eugene Gendlin, profesor de la Universidad de Chicago,
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y que comenzô su trabajo a prinoipios de los 60 con Cari 
Rogers sobre las actitudes fundamentales del terapeuta 
(empatia, respeto, congruencia) se dedicô mâs tarde a desa 
rrollar diversos estudios para profundizar en la congruen­
cia o autenticidad. Uniendo una doble tradiciôn, la provi- 
niente de la tradiciôn filosôfica y la proveniente de la 
psicoterapia clinica, Gendlin ha continuado dando forma, 
con distintas y sucesivas forraulaciones, a la teoria del 
proceso interior experiencial que se da en los individuos 
en un nivel prelôgico y que va a ser la fuente de sucesi­
vas explicitaciones tanto verbales como no verbales.
"Experiential Focusing" es al mismo tiempo un proceso 
y una técnica, o, por decirlo de una forma sintética, es 
la técnica que permite desarrollar y estar en contacte 
con el propio proceso experiencial, Como definiciôn dire- 
mos que el proceso y técnica del enfoque corporal experien 
cial es un método de prestar atenciôn hacia el propio int£ 
ior para permitir que se forme una sensaciôn total directe 
mente percibida y sentida (felt-sense). Es una sensaciôn 
total de un problema o de una situaciôn no resuelta.
En este proceso interior es importante:
a) Prestar atenciôn a lo que el cuerpo siente por dentro.
b) Cgptar la diferencia entre sensaciones corporales, sen­
timientos y sensaciôn-nueva-de-la-totalidad-sentida, al 
go que no tiene nada que ver con el estereotipo tanto
- 583 -
racional como afectivo con que solemos encasillar cual- 
quiera de los problemas, situaciones, relaciones o expo 
riencias que tenemos.
c) Permitir que se forme esta sensaciôn-nueva que compren- 
de e integra très elementos importantes:
a) Las sensaciones corporales del problema
b) Los sentimientos y tonalidad afectiva
c) los significados
d) Permitir que esa sensaciôn sentida (felt-sense) entre 
en interacciôn con palabras, sîmbolos, imâgenes para 
que surjan de ahî diferentes significados que son con­
trast ados en su veracidad por la resonancia corporal 
que ofrecen.
e) Asistir a pequenos o grandes cambios interiores (felt- 
-shift) como consecuencia de haber interaccionado las 
sensaciones y sentimientos con los distintos significa 
dos.
El repetir el proceso una y otra vez, permite lo 
que Gendlin llama "estar eqèontacto con el fluir de las ex 
periencias". Lo que hay que subrayar es que esta "expërien 
cia de la experiencia" no es algo cognitivo (aunque tiene 
parte de eso) ni solamente emocional (que también lo es) 
ni algo meramente corporal (que es un importante componen- 
te): es algo significative (productor, fuente y descubri—  
dor de significados) que aVmismo tiempo es corporal, afec­
tivo y cognitivo y que se da antes de que estos très aspec
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tos se di/ferencien. No es. por tanto solo algo flsico, como 
puede ser sentir la sensaciôn de la tensiôn corporal, ni 
algo meramente afectivo como puede ser el sentimiento de 
una tristeza profunda, ni algo solamente intdectual como 
puede ser encontrar las palabras o el significado implici­
te o explicite de determinada experiencia o conducta. Es 
estar en contacte con el proceso que permite enfocar deter 
minada experiencia o situaciôn, sentirla tanto en sus "an- 
tiguos componentes" (aspectos afectivos o intelectuales 
ya conocidos) como en sus nuevas sensaciones de la totali- 
dad de todos los matices e historia de ese problema o exp£ 
riencia y finalmente asistir a su progresivo despliegue 
cuando vsimos interaccionando con distintos simbolos y vamos 
percibiendo corporalmente los registres de dicha interac­
ciôn notando pequenos o grandes cambios o movimientos en el 
cuerpo como consecuencia de la adecuaciôn lograda.
En este consiste fundamentalmente el proceso de Focu 
sing y lo que ha hecho Gendlin es poner de relieve los di 
versos componentes del proceso asi como explicitar la téc 
nica que permite acompanar el proceso en sus diversas par 
tes,
El origen de la investigaciôn sobre el "Experiential 
Focusing" se encuentra en una serie de estudios de Gendlin 
y otros en 1967 (49). Estos hallaron que los pacientes que 
obtienen éxito en la psicoterapia, tal como se podrla com- 
probar por la audiciôn de las sesiones grabadas en casette.
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eran aquellos que durante lamisma prestaban frecuentemente 
atenciôn a lo que era sentido por ellos, aunque no fuera 
todavîa cognitivamente claro, Aquellos pacientes estaban 
en contacta mâs directo con sensaciones, sentimientos y sig 
nificados que ofreclan, en su interior, las diversas reso- 
nancias de los problemas por los que eran afectados,
Todo esto llevô a Gendlin a caer en la cuenta de que 
la mayor parte de las psicoterapias consisten en"hablar 
acerca de" pero sin permitir de hecho tocar y csônbiar lo 
que necesita ser cambiado, sin ser conscientes tampoco del 
mismo proceso de cambio. Se interes6 entonces por investi- 
gar niveles prelôgicos que estân por debajo de pensamien- 
tos y emociones habituales y que permiten cambiar el enfo­
que de la psicoterapia: hablar menos para poder sentir y 
experimenter mâs y lograr significados personales en cual- 
quier tipo de experiencia. Lograr, en una palabra, que los 
pacientes se pongan en contacte con esa habilidad natural 
que les permite tomar conciencia de la hondura de su pro­
pia experiencia. El acto o acciôn interior que subyace en 
el proceso de cambio personal es lo que Gendlin llama "fo 
cusing". Es el proceso y es la técnica mediante la cual la 
persona s* pone en contacte con una forma especial de con 
ciencia corporal (felt-sense) que contiene los datos y sig 
nificados de la totalidad de un problema tal como ha sido 
experimentalmente sentido.
Lo que es interesante subrayar es que G^ndlin vio cômo
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este^roceso en parte es una habilidad natural y en parte 
es algo que puede ser mejorado y ensenado. Es habilidad na 
tjral, porque en las investigaciones llevadas a cabo descu 
bria que en las primeras entrevistas ya se podia predecir 
qié clientes llevarian a cabo cambios con éxito y qué clien 
tes no lograrian hacerlo. Aquellos que se ponlan en contac- 
tD con este "acto crucial interne ", con ese conjunto de sen 
saciones, sentimientos y significados corporalmente viven- 
ciados, lograban cambios independientemente de la linea o 
pLanteamiento teérico del terapeuta. Eso significaba que e£ 
tos pacientes traian a la psicoterapia una habilidad que se 
podia considerar natural, esa capacidad de enfocar, sentir 
y hablar desde la "sensaciôn sentida". En cambio otro tipo 
de pacientes que no estaban en contacte de forma natu­
ral con este "acto crucial interior", estos pacientes par£ 
cian estar abocados a un fracaso en el tratamiento.
Gran parte del mérite y de la audacia de Gendlin fue 
precisamente el estudiar con m&s detalle en qué consistia 
este acto crucial interno, qué es lo que reaimente hacian 
estos pacientes a los que se podia predecir el éxito, para 
m a  vez identificados los diversos componentes, pensar en 
la posibilidad de ensenarlo a aquellos otros pacientes que 
ro tenian tan desarrollado esta considerada habilidad natu 
lal. Como el mismo Gendlin confiesa, de si lo esencial del 
cambio terapeûtico podia ser ensenado su reacciôn instint^ 
\a era:
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"...Mi primer sentimiento, procedente de mi entre- 
namiento como psicoterapeuta era decir no, no pu£ 
de ser ensenado. Yo fui entrenado para creer que 
s6lo un terapeuta muy ingénuo podrla tratar de de 
cir al paciente en palabras el funcionamiento de 
la psicoterapia. Por tanto, ningfin terapeuta serio 
pretenderla ser capaz de poner en palabras exac- 
tamente lo que hace funcionar una terapia; c6mo ha 
cer que sucedan cambios dentro de una persona. So­
lamente la terapia por si misma ensenaba el c6mo."(50)
Sin embargo las sucesivas investigaciones le 
iban aclarando cada vez con m&s precisiôn en qué consistia 
esa acciôn crucial interior. Poco a poco focusing pas6 a 
ser una tëcnica de enfocar este acto crucial interior, t&£ 
nica que requerla sucesivosmovimientos o pasos. En una pala 
bra, se habla ido desvelando el proceso para hacerlo ense- 
fiable no s6lo a pacientes, sino a los terapeutas; y por ex 
tensiôn a cualquier persona interesada en estar m&s presen 
te a su propio proceso de experienciar, Asi fue como fueron 
surgiendo diversos instrumentos que facilitaron tanto la en 
senanza como la constabaciôn de si uno estaba en contacte 
con esa habilidad natural de enfocar el acto crucial inte­
rior que era la fuente permanente del proceso de cambio.
De esta forma los diversos instrumentos nos permiten descu 
brir y clasificar dos tipos de sujetos:
a) "Focusers” o personas que bien por habilidad natural 
bien por entrenamiento poseen epbierto grado esa ca­
pacidad de ponerse en contacte con este "acto crucial 
interior" que significa el proceso de enfocar corpo-
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raimente las sensaciones, sentimientos y significa­
dos de forma global,
b) "Non-Focusers" o personas con baja capacidad para rea 
lizar de forma natural o aprendida este proceso de en 
focar corporalmente dichos aspectos,
El êrea de investigaciôn de dichos inètrumentos, 
que hicieran posible el evaluar a los sujetos en su habili 
dad del proceso del enfoque corporal, desarrollô fundamen­
talmente dos tipos de instrumentos:
a) Los que llevan consigo descripciones o transcripciones 
de cintas donde se incluyen experiencias del sujeto que 
son evaluadas por jueces conforme a determinada escala (EX 
periencing Scale)(cuestionàrio abierto).
b) Los que contienen listàè de rasgos, pasos o situaciones 
para ser evaluadas por el jjropio sujeto de forma afirmati- 
va o negativa, segôn haya tenido o no lugar en su experien 
cia y dando como resultado una puntuaciôn global de la ha­
bilidad del sujeto para el enfoque corporal (cuestionarios 
de preguntas y respuestas limitadas).
Conforme Gendlin fue desarrollando el "Focusing 
Manual" (Manual de enfoque corporal), êl pedia a los suje­
tos que le dieran de forma escrita feedback de su experien 
cia en este proceso de enfocar. El paso inmediato fue el 
evaluar estas"descripciones abiertas" para establecer el 
grado en el que el sujeto habia seguido o no las instruE
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clones y se habla implicado en el proceso del enfoque cor 
poral. Asi se establecieron diversos sistemas de puntua—  
ciôn que fundamentalmente llevaban a una de estas cuatro 
conclusiones:
a) La persona no efectuô el proceso de enfoque.
b) No est& claro si la persona enfocô, pero probable­
ment e no lo hizo.
c) No estô claro si la persona enfocô, pero probable­
ment e lo hizo.
d) La persona si que enfocô,
Gendlin en 1969 revisô este primer cuestionario 
post-focusing (Post-Focusing Questionnaire, PFQ) anadiendo 
preguntas abiertas con el objeto de lograr descripciones 
mâs especîficas de lo que habla ocurrido dentro del indi­
viduo como respuesta a las instrucciones dadas. Tanto en 
este tipo de cuestionarios (de respuesta abierta) como en 
las descripciones de las cintas en ambos casos el sistema 
era el puntuar en cada uno de los items (o de los segmen- 
tos de la cinta) por al menos dos jueces distintos que 
utilizaban una escala de cuatro puntos. Aunque este siste­
ma favoreciô la investigaciôn del proceso de enfocar, sin 
embargo también ofreciô inconvenient es tanto poi* la nece- 
saria preparaciôn de los jueces (al principle se obtenlan 
correlaciones entre ellos bajas y poco significativas) co­
mo por obtener la puntuaciôn media del conjunto de items 
que ofreclan muy diferente tipo de informaciôn, parte de
! i.
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ella menos relevante para el mismo proceso.
Wolf y Vandenbos (1970) mejoraron este instrumento 
(PFQ-1) y obtuvieron correlaciones inter-jueces de .70s y 
.80s (51). Estos mismos autores, basados en las aportacio- 
nes de Gilmour y Robinson (1969) y en las de Rickert (1969) 
(52) perfeccionaron otra estrategia que corresponde a las 
citadas en el segundo grupo: un cuestionario post-focusing 
de autoevaluaciôn, que es el que nosotros hemos empleado, 
Grearon este segundo tipo debido a los problemas que causa 
ba el cuestionario abierto (tiempo empleado en la correc­
ciôn, problemas de entrenamiento de jueces y de fiabilidad 
interjueces). En la primera versiôn incluyeron los 105 items 
de Rickert, algunos items modificados tornados de Gilmour y 
Robinson, a los que anadieron 50 items creados por ello. 
Sucesivas revisiones dieron lugar al cuestionario post-focu 
sing de respuestas cerradas (PFQ-2) con 28 items.
Este cuestionario permite identificar dos tipos de 
individuos a los que aludiamos anteriormente:
a) "Olear-focusers": individuos que claramente ma 
nifiestan tener la habilidad del enfoque corp£ 
ral,
b) "Glear-non-focusers": individuos que claramen
te manifiestan no tener dicha habilidad.
En resumen pues, el instrumento PFQ-2 nos permite di£ 
tinguir estos dos grupos de personas, los m&s capaces y 
los menos capaces, con relaciôn al proceso de enfocar, es 
decir, de ponerse en contacte con ese acto crucial in -
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tèrior que en sus diferentes movimientos y pasos es bâsico 
para cualquier proceso de cambio personal. Nos ha intere- 
8ado grandemente el utilizar este instrumento y estable­
cer esta clasificaciôn tanto por comprobar la posible rela 
ciôn entre puntuaciones en la adquisiciôn de las destrezas 
interpersonales y las del enfoque corporal como para vali­
der un instrumento importante de cara a futuras modifiea- 
ciones del cursillo de entrenamiento asi como una posible 
integraciôn y complementaciôn de ambas metodologias : las 
de Carkhuff y las de Gendlin.
8,2. Para quê se ha utilizado;
El cuestionario post-fpcusing (PFQ-2) ha sido 
utilizado en diferentes trabajos para identificar los suje 
tosfnejores y los peores en esta habilidad del enfoque cor 
poral.(Platt, 1972; Vandenbos y Miller, 1971; Vandenbos, 
1973? Murray, 1978)(53),
Los autores sometieron cada una de las versiones del 
PFQ-2 a sucesivos anâlisis de items hasta dejar reducida 
la primitiva lista de 130 a los 28 actuales.
Este cuestionario fue validado en diversos trabajos, 
de los que destacareraos dos de ellos()orque nos interesa 
subrayar la correlaciôn que obtuvo con el PFQ-1 que era un 
cuestionario de respuestas abiertas con m&S ventajas (am- 
plitud de la descripciôn, posibilidad de utilizarlo para 
aplicarlo a segmentes grabados etc.) pero también con m&s
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inconvenientes (entrenamiento de jueces, fiabilidad, tiempo 
empleado en la correcciôn etc.)
En efecto, en el estudio de Platt en 1971 se obtuvo 
una correlaciôn entre ambos cuestionarios de .48 (54). Los 
autores del cuestionario. Wolf y Vandenbos en 1970 valida 
ron la versiôn final del instrumento utiliz&ndolo en una 
muestra de N=105 universitarios y obtuvieron una correla 
ciôn con el PFQ-1 de .72, siendo la fiabilidad interjueces 
de este ûltimo de .89 (55).
Vandenbos en 1972 examinô también la correlaciôn entre 
las puntuaciones del PFQ-1 y este instrumento en una mue£. 
N=120 universitarios, donde lo utilizô para descubrir el 
grupo mejor de ”focusers" o personas con m&s habilidad pa­
ra el enfoque corporal. La correlaciôn que obtuvo fue de 
.78 (56).
Murray en una tesis doctoral reciente (1978) utilizô 
ambos cuestionarios en el contexte educative para obtener 
dos grupos claramente diferenciados (focusers y non-focu 
sers) y estudiar las diferencias entre estos dos grupos 
en diferentes variables (influencia verbal indirects en 
el auia de clase; mayor expresiôn de sus propias ideas ; 
dar o recibir mayor informaciôn etc.) en una muestra de 
N=95 universitarios, del campo de la educaciôn. Aunque 
no corrigiô el primer cuestionario PFQ-1, siguiendo la 
pauta que da el autor y que se puede utilizar simplemente 
como preparaciôn de las respuestas al segundo, sin embar-
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go obtuvo diferencias significativas en los dos grupos en 
relaciôn con las variables del aula de clase, medidas por 
FIAO (Flanders Interaction Analysis Categories),) De este
estudio queremos subrayar que el instrumento què 
pa fue utilizado y considerado v&lido para hacei 
minaciôn para la cual ha sido creado (57).
nos ocu- 
la discri
Como vemos, y en resumen, el cuestionario post-focu . 
sing-2 creado por Wolf y Vandenbos aparece como instrumen­
to razonablemente fiable y v&lido para medir lit habilidad 
de focusing (enfoque corporal). Las satisfactor Las correla 
clones que ha obtenido en relaciôn con el insjb|*umento PFQ-1 
de respuestas abiertas lo convierten en un instrumento ap- 
to, cuya mayor eficiencia es precisamente discriminar el 
grupo de sujetos m&s claramente "focusers" (alta habilidad 
para el enfoque corporal) y los sujetos"non-focusers" (ba­
ja habilidad para el enfoque corporal).
8.3. Caracterlsticas de la versiôn espandla y fiabi­
lidad obtenida :
8.3.1. Versiôn utilizada.- La versiôn utilizada 
del cuestionario post-focusing-2 de Wolf y Vandenbos ha si 
do una traducciôn realizâda por nosotros del ii(.nstrumento 
original.
El instrumento consta de 28 items, que !^ on descrip­
ciones de posibles pensamientos, sensaciones,! reacciones 
que pueden experiraentarse durante el proceso l&el enfoque
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corporal, El 60$ de los items son descriptivos de experien 
cias del proceso (en opiniôn de los autores) y el 40$ res­
tante son descriptivos de ausencia del proceso. El sujeto 
comprueba si la formnlaciôn es descriptive de su experien­
cia o no para lo cual solo tiene que hacerXîna senal debajo 
de una de las dos columnas correspondientes : Si-No.
La aplicaciôn de la prueba se hizo s6lo al grupo exp£ 
rimental (N=28) y no al de control, y fue hecha hacia mi- 
tad del curso de entrenamiento. El hacerlo s6lo una vez 
(en lugar de tomar datos antes y después como hicimos con 
las otras medidas) y el hacerla s6lo al grupo experimental 
(y no al de control como hicimos con las otras medidas) fue 
una decisiôn tomada de antemano ya que:
a) Pretendiamos tan solo obtener una medida de relaciôn, S£ 
gôn la formula de la correlaciôn de Peeirson, y no una 
segunda medida de cambio, como con las demâs variables. 
La medida de relaciôn supone discriminar a los sujetos
y clasificarlos en un continue que va desde los majores 
"enfocadores" hasta los peores. Estas puntuaciones di­
rectes podiamos correlacionarlas con los resultados ob- 
tenidos antes y después del curso de entrenamiento en 
destrezas interpersonales para comprobar si alguna de 
estas medidas obtiens una correlaciôn significativa.
b) El haber intentado obtener ademâs de la medida de rela­
ciôn una medida de cambio, hubiera supuesto, en este ca 
so, preparar algûn tipo de cursillo de entrenamiento en
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Focusing y haberlo dado como parte del curso planteado. 
No lo crelmos convenientes para simplificar m&s el dise 
no y podernos cenir m&s directamente a la metodologla y 
teoria de Carkhuff. Pero lo creemos de sumo inter&s pa­
ra futuras investigaciones como recogeremos m&s adelan­
te.
c) El obtener los datos en esta habilidad del enfoque cor­
poral supone m&s tiempo de dedicaciôn en la preparaciôn 
y aplicaciôn de la prueba de lo que supuso en cualquie- 
ra de las otras escalas y cuestionarios de posibles me­
didas relacionadas, de los que damos cuenta en este capi 
tulo. Habla que introducir el tema: conceptos fundamenta 
les del proceso de Focusing etc. y adem&s dar en forma 
breve las instrucciones del manual de focusing para que 
pudieran tener la experiencia previa a la respuesta de 
los dos cuestionarios a los que se sometiô la muestra.
En total suponia unas dos horas, mientras en el conjun­
to del resto de los cuestionarios y escalas la aplica­
ciôn duraba de 30 a 40 minutos. Nos pareciô por ello me 
jor, en razôn del tiempo que tiene que invertiras, rea- 
lizar la aplicaciôn sôlo al grupo experimental y asi lo 
hicimos.
d) Finalmente hay que subrayar que adem&s de la obtenciôn 
de la medida de relaciôn con las puntuaciones obtenidas 
en el entrenamiento de las destrezas interpersonales, 
queriamos también obtener una primera validaciôn de es­
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te instrumento con muestra espanola, asi como realizeir 
un an&lisis de items y obtener las diverses fiabilida- 
des. A ello nos llevô un personal interés, ya que en 
nuestra estancia en USA tuvimos ocasiôn de participar en 
diversos entrenamientos sobre el proceso y técnicas de 
Focusing, el ûltimo de ellos con el mismo autor, el Dr. 
Eugene Gendlin, en la universidad de Chicago y desde en 
tonces nos hemos sentido particularmente atraidos por 
esta interesante tem&tica, teoria y metodologias inclu£ 
das. Por ello, como primer paso para validar el instru­
mente y Çioderlo utilizar en sucesivas investigaciones, 
nos pareciô que era suficiente esta primera aplicaciôn 
en nuestro grupo experimental.
8.5.2. Modo de aplicaciôn del cuestionario post- 
-focusing-2: Se realizô de la siguiente manera, tal como 
lo propone Murray y lo toma de los trabajos de Vandenbos & 
Miller, utilizândolo él de esa forma en su tesis doctoral;
"En cada uno de estos estudios la correlaciôn en 
tre el FFQ-1 y el PFQ-2 ha sido buena. Debe ser 
advertido que Wolf y Vandenbos recomiendan se—  
guir aplicando el PFQ-Î (Post Focusing Questio- 
naire 1) antes de administrer el PFQ-2 (Post Fo 
cusing Questionaire 2) y que lossujetos deben 
ser animados a escribir una sentencia compléta 
en cada pregunta del PFQ-1.
El dar el PFQ-1 juste antes de compléter el 
PFQ-2 ayuda al sujeto a completer con mayor pr£ 
cisiôn el PFQ-2. Incluse si este primer cuestio 
nario no es corregido, las descripciones fenom£
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nolôgicas pueden ser una ayuda para localizar 
ciertas confusiones en su presentaciôn del Fo­
cusing, "(58)
Por ello, aunque en principio sôlo pensâbamos la 
aplicaciôn del PFQ-2, ya que es el que ibamos a corregir, 
decidiraos seguir el consejo de los expertes al apiicar am 
bos cuestionarios, sin corregir las respuestas al primero, 
ya que hubiera supuesto la preparaciôn de jueces especia- 
les correctores, tal como hicimos para puntuar a los suje 
tos en las destrezas de Escuchar y Comunicar. Pero cremos 
que es v&lida la sugerencia de estos expertes, porque nue£ 
tra experiencia comprobô que el rellenar antes el cuestio 
nario PFQ-1 tuvo como efecto el captar mejor los detalles 
de la propia experiencia (al ser un cuestionario de pregun 
tas abiertas donde se pide precisamente la descripciôn de 
lo que ha sucedido) y el permitir al sujeto ser m&s concr£ 
to a la hora de rellenar el PFQ-2.
Asi pues, las etapas que se cubrieron como previas a 
la recogida de datos por medio del PFQ-2 fueron las siguien 
tes :
1) Breve introducciôa a la teoria de Focusing: 
se trataba de explicar con brevedad, de forma parecida a 
como lo hemos resumido aqul, las llneas fundamentales de 
esta concepciôn terape&tica, recogiendo también el actual 
estado de la investigaciôn. El objetivo era que los suje­
tos comprendieran las diverses partes de que consta el
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proceso del enfoque corporal y al mismo tiempo los conce£ 
tos bâsicos tales como "felt-sense”, "felt-shift"crux”, 
diferencia entre sensaciones flsicas y sentimentos y signi 
ficados cognitivos etc. Y a continuaciôh se pasaba a expli 
car cada uno de los pasos de que consta el ejercicio pr&c 
tico del manual de Focusing.
2) E.jercicio prâctico y experiencia de Focusing; 
El investigador fue en este caso el mismo que elinstructor. 
Se trataba sencillamente de leer las diversas instrucciones 
contenidas en el manual breve de Focusing, tal como ha si 
do concebido por Gendlin. Antes de comenzar las instruc­
ciones propiamente dichas, se pidi6 a los sujetos que ce- 
rraran los ojos y trataran de relajarse durante 1 minuto 
o ast. Y a continuaciôn a todo el grupo se les leyô las 
siguiantes instrucciones, tal como las présenta Gendlin:
”1. Puedes cerrar tus ojos ahora. Métete dentro de tî 
silensiosamente. Quisiera que prestaras atenciôn a 
una parte especial en ti... Esa parte donde te sueles 
sentir triste o alegre, amenazado o ansioso. Presta 
atenciôn ahi y mira cômo estâ ahora. Mira lo que vi£ 
ne cuando te preguntas a ti mismo: "iCômo me siento?, 
icuâl es para mi el asunto m&s importante, juste aho 
ra..?".
25 segundos
2. Si entre todas las cosas que has pensado habia un 
especial problems personal que sentiste como impor-
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tante, continua con êl. Si no, selecciona un problema 
personal que parece que tiene para tl sentido ahora,.,
35 segundos
3» Por supuesto ese asunto en el que estân pensando 
ahora, tiene muchas piezas, demasiadas como para pen 
sar en cada una de ellas por separado, pero puedes 
esforzarte por sentir la tôtalidad, todas ellas jun 
tas, Presta atenciôn al sitio en el cuerpo donde nor 
malmente sientes las cosas, donde tratas de sentirlo 
ahora y logra un sentido total "todo-acerca-de-este- 
problema", como a quô suena, cômo se siente en su to 
talidad. Permits que tu cuerpo sienta la tôtalidad 
del mismo,
45 segundos
4, Conforme vas prestando atenciôn a la sensaciôn 
total sentida del mismo, puedes encontrar que una 
sensaciôn, un sentimiento especial aparece, surge de 
ahî. Permitete a tl mismo prestar atenciôn especial 
a esta sensaciôn o sentimiento,
1 minuto
5, Mentente atento a esta sensaciôn, a este sentimien 
to y permits que aparezcan palabras o imâgenes procè­
dent es de ôl,
1 minuto
6, Si esta sensaciôn o sentimiento cambia o se mueve.
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permite que siceda asl. Continua siguiendo esta sen­
saciôn y justamente permitete a tl mismo el ir y ve­
nir una y otra vez desde las palabras o imâgenes por 
un lado hasta la sensaciôn y sentimiento por otro. 
Comprueba constanimente cômo se eraparejan la palabra 
o imagen que proviene de ahl con esa sensaciôn de la 
totalidad del problema que tienes, las imâgenes con 
el sentimiento.
1 rainui:o
7. Ahora attende a lo |qiie es fresco o nuevo ahora, 
tal como lo sientes ahora y observa lo que hay ahl.
45 minutes
8. Permite que las palabras o imâgenes vayan cambian 
do, vayan sucediéndoae hasta que tengas la sensaciôn 
de que se ajusta bien y capta con precisiôn la sensa 
ciôn o sentimiento que expérimentas.
1 minuto
9. Ahora tendrâ todavla un par de minutes para usar 
y permanecer en esa sensaciôn." (59)
2 minutes
!
5. Cuestioàario Post-Focusing-1 : al terminar el 
ejercicio no hubo ningân comentario en pûblico sino que 
se invitô a que los sujetos pasaran directamente a descri 
bir su experiencia del proceso de enfoque personal por es_ 
crito, respondiendo a las preguntas de este cuestionario.
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Como ya hemos dicho anteriormente, la utilidad de apli 
carlo aqul, aunqueno se iba a corregir, era como paso in- 
termedio para describir la experienciçdn&s en forma mâs am 
plia antes de pasar a conteatar a otras preguntas del tipo 
respuesta-cerrada. El cuestionario post-focusing-l aparece 
incluido en el apêndice de esta investigaciôn,
4. Cuestionario Post-Focusing-B: finalmente se 
les aplicô dicho cuestionario, que fue rellenado con rapi 
dez por los sujetos.
La duraciôn total de la aplicaciôn, incluidos los 
cuatro pasos que aqul se describen (introducciôn teôrica, 
ejercicio de focusing, aplicaciôn del cuestionario 1, apli 
caciôn del cuestionario 2) fue de una hora y 45 minutes.
La correcciôn del cuestionario post-focusing-2 tiene 
la ventaja de la sencillez y rapidez. Cada sujeto puede ob 
tener un mâximo dw 28 puntos, 1 por item, Autores como Mu 
rray o Wolf y Vandenbos estân de acuerdo en que lo que me 
jor discrimina son los grupos extremes, es decir, los que 
obtienen de 0 a 6 puntos pueden llamarse "focusers" o per 
sonas que tienen la habilidad de realizar el proceso de 
enfoque corporal; y los que obtienen entre 18 y 20 puntos 
pueden ser llamados"non-focusers", o personas que no tie­
nen esa habilidad, Finalmente los individuos que obtienen 
puntuaciones entre 7 y 17 son, desde el punto de vista con 
ceptual, un grupo arabiguo, porque claramente no tienen la 
habilidad para enfocar completamente, pero si en cainbio pa
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recen captar parte del proceso (60).
Sin embargo, nuestro interés, como hemos serial ado 
anteriormente, no es tanto discriminar a los sujetos en es 
tos dog^rupos cuanto obtener una medida de su habilidad pa 
ra el proceso del enfoque corporal y poderla relacionar 
con lo obtenido en el entrenamiento de las destrezas inter 
personales.
8.3.3. Fiabilidad y an&lisis de items : El coefi 
ciente de fiabilidad de nuestra muestra lo hemos obtenido 
de la siguiente manera;
Fiabilidad y an&lisis de items ; En este instrumente nos 
interesa analizar bien la fiabilidad y dejarlo preparado 
para su utilizaciôn en futuras investigaciones en las que 
tenemos personal interés. Aunque se trata de una traduc- 
cién inicisü. (del instrumente creado por Wolf y Vandenbos) 
realmente lo que hacemos es una adaptacién nueva al cast£ 
llano y por ello queremos establecer bien su fiabilidad 
haciendo las modificaciones que se estiman necesarias.
El procediraiento que vamos a seguir para localizar 
el conjunto de items m&s idéneo es el siguiente:
l2, Analizar los items para comprobar su poder discri 
minâtorio. Para este utilizamos el contraste de 
grupos extremos (superior e inferior), como alter 
nativa a la correlacién del item con el total m£ 
nos el item .
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2-. Una vez que tengamos un indieador de la calidad u 
horaogeneidad de cada item (en este caso su nivel 
de significaciôn), los combinaremos en diversas 
maneras hasta dar con la combinaciôn mejor, calcu 
lando la fiabilidad para cada combinaciSn de items.
Segfin esto, los resultados del an&lisis de items son 
los siguientes:
__________ véase el cuadro adjunto______________________
EKFLIGACIÛN DEL CUADRO ADJbNTO:
p : proporciôn de aciertos, en este caso nûmero de cerps 
dividido por el nûmero total de sujetos.
q : proporciôn de unos (en este caso, respuestas negativas).
pq : varianza de cada item, ya que se trata de items dico-
tôraicos.
Este date nos es necesario para el c&lculo de la fia 
bilidad, adem&s de describir el poder discriminatorio 
de cada item.
Ps : Proporciôn de aciertos en el 23% superior (N=7)
Pi : Proporciôn de aciertos en el 23% inferior (N=7)
d : diferencia entre ambos grupos.
signif.: En este caso hemos utilizado como pauta dé sig-
nificaciôn la distribuciôn binomial, apropiada en 
el caso de dates dicotômicos, sin hacer ningûn c&l­
culo especial. Asî para este nûmero de sujetos, bas 
ta con consulter las tablas de la distribuciûn bino 
mial. Tambiên podiamos habér calculado la raSûn cr^ 
tica correspondiente al contraste de proporciones, 
pero no ha sido necesario. Obviamente, con nuestra 
muestra tan pequena no prêtendemos extrapolar los dates, 
pero si comprobar cômo han funcionado estes items en 
la muestra.
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An&lisis de items del cuestio­
nario post-Focusing t
ITEM P q pq Ps Pi d signif.
1 0.324 0.675 '0.219 0.3 0.5 -0.2 ns
2 0.324 0.675 0.219 1 0.2 0.8 p-d0.02**
5 0.279 0.702 0.208 0.9 0.7 0.2 ns
4 0.081 0.918 0.074 1 0.7 0.3 ns
5 0.486 0.513 0.249 0.8 0.9 • -0.1 ns
6 0.351 0.648 0.227 0.9., 0.5 0.4 ns
7 0.243 0.756 0.184 0.8 0.6 0.2 ns
8 0.459 0.540 0.248 0.7 0.2 0.5 p-C0,09*
9 0.783 0.216 0.169 0.3 0.3 0.0 ns
10 0.270 0.729 0.197 1 0 .4 0.6 0.09*
11 0.279 0.702 0.208 1 0.4 0.6 p<0.09
12 d7459 675^ 0.248 T Ü7Ï 0:9 pCO.03'^
15 0.648 0.351 0.227 0.4 0.2 0.2 ns
14 0.135 0.864 0.116 1 0.5 0.5 p < 0.15
15 0.135 0.864 0.116 0.9 0.7 0.2 ns
16 0.054 0.945 0.051 1 0.8 0.2 ns
17 0.459 0.540 0.248 1 0.1 0.9 p^0.03** '
18 0.216 0.783 0.169 1 0.4 0.6 p<0.09*
19 0.297 0.702 0.208 0.9 0.5 0.4 p<0.09*
20 0.459 0.540 0.248 0.9 0.0 0.9 p<0.02**
21 0.567 0.434 0.245 0.9 0.0 0.9 p<0.02**
22 0.675 0.324 0.219 0.2 0.4 -0.2 ns
23 0.459 0.540 0.248 0.9 0.3 0.6 p<0.06»*
24 0.162 . 0.837 0.135 0.9 0.5 0.4 ns
25 0.270 0.729 0.197 0.9 0.5 0.4 ns
26 0.135 0.864 0.116 0.8 0.7 O.lS ns
27 0.243 0.756 0.184 0.9 0.5 0.4 ns
28 0.108 0.891 0.096 1 0.5 0.5 p<0.15
- 605 -
C&lculo de la fiabilidad; Aquî calculâmes la fiabili­
dad utilizando la fôrmula de Kuder-Richarson-20 (KR^g) por 
que se trata de medir consistfencia interna y las puntuacio 
nés son dicot&micas.
KRpo­ il
K - 1 T
(K es el n&mero de items)
A la vista de los resultados anteriores, hemos agrupa 
do los resultados en cuatro escalas tentativas, eliminando 
en cada una diverses items, coraenzando por los menos dis—  
crirainantes. Con lo cual para cada sujeto hemos contabili- 
zado cuatro totales:
Total l2 Comprende todos los items : K=28 items
Total p2 Hemos eliminado los 11 items menos sig 
nificativos y nos quedamos con 17 items 
a saber;
Item n2 :2,6,8,10,11,12,24,17,18,19, 
20,21,23,24,25,27,28.
K = 17 items
Total 5- Hemos eliminado del total 2- los items 
siguientes:
Item n- ; 6,24,25,27 Nos hemos queda 
do con un total de K = 13 Items
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Total 42 Hemos eliminado todos aquellos que no
alcanzaran la significaciôn de p-^0.05,
han side los siguientes:
Item n2 ; 8,10,11,14,18,19,28.
Asi nos ban quedado un total de 6 items.
K = 6 Items
Los dates relatives a estas cuatro pesibles es­
calas son estes :
^1 ^2 ^5 '^4
n2 de items 28 17 15 6
Y 10.55 5.89 4.78 5
0" 5.41 4.10 5.26 2.05
%  pq 5.28 5.44 2.70 1.45
Fiabilidad: r^^ 0.85 0.84 0.80 0.77
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Al ver este cuadro nos damos cuenta que y ofre- 
cen una aita fiabilidad, siendo pr&cticamente casi la misma 
en ambos casos (0.85 y 0.84). Sin embargo Tg ofrece la venta 
ja de que tiene, con la misma fiabilidad, 11 items menos 
que con lo cual une las vent a j as de excel ente fiabilidad 
junto con mayor brevedad de la escala. Por ello creemos que 
de las cuatro posibles escalas estudiadas esta de 17 items 
es la lAs recomendable para su uso entre nosotros por dichas 
razones.
Por otra parte tambiên hay que subrayar que ofrece 
tambiên una fiabilidad sumamente aceptable (0.77) con sôlo 
6 items (los m&s significativos) y es bueno el poder dis­
poser de un instrumente que une una suficiente fiabilidad 
junto con su brevedad. En este sentido el an&lisis reali- 
zado permite tener diferentes formas del cuestionario post 
focusing para su diferente uso segûn los objetivo^ y formas 
de entrenamiento que entres en juego. Con todo, insistimos 
de nuevo que no es nuestro extrapolar estas conclusiones, 
ya que somos conscientes del limitado nûmero de la muestra. 
En este sentido ser&n necesarias posteriores verificaciones 
para confirmar estes datos conclusiones. De todos modos lo 
esperable es que con muestras mayores por una parte y ma­
yor homogeneidad por otra los resultados sean todavla ma­
jores.
Una vez establecidas la fiabilidad y a la vista de los 
datos obtenidos, creemos interesante hacer un breve comen-
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tario de los items que aparecen m&s discriminantes y los 
que aparecen como menos.
Para ello hemos seleccionado el 23% superior (los 7 
items que discrimonan mejor) y el 23% inferior (los 7 items 
que discriminan peor);y son los siguientes:
a) Items qüe mejor discriminan :
N&meros:12, 17,20,21,2,10,11
b) Items que peor discriminan:
N&meros: 22, 1, 5, 26, 8, 16, 15.
Recordemos que Gendlin, Wolf y Vandenbos diferencian 
dos tipos de personas :"focusers"y"non focusers", es decir, 
personas con mayor habilidad para el proceso de enfoque cor 
poral y personas con menor habilidad para dicho proceso. 
Trasladado al cuestionario que estamos examinando, los "fo 
cusers" serian aqui los buenos, el porcentaje superior, los 
mejores. Y los "non-focusers" serian los malos, el porcen­
taje inferior, los peores, los que tienen en este caso me­
nor habilidad para el enfoque corporal. Asi pues, pasemos 
a comentar aquellos items que discriminan mejor entre los 
de mayor y menor habilidad para este enfoque corporal.
A) Gomenteurio de los Items que mejor discriminan;
Item_n2_12: "Las palabras o im&genes tenian elementos conjo 
cidos o familiares, pero puestos todos de for 
ma nueva".
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Este item, el que mejor discrimina de todos, subraya 
dos aspectos: por una parte la posibilidad de que el suje 
to expérimente el enfoque sobre elementos ya conocidos y 
por otra parte que sean nuevos o sean ya conocidos, estos 
elementos se vivencian como tomando una forma nueva, Esto 
filtimo es lo que creemos que es lo que realmente discri­
mina. Lo tlpico del proceso del enfoque corporal es preci 
8amente encontrar nuevos datos o encontrar nuevo frescor en 
los datos ya conocidos, es decir, percibir nuevos sentidos, 
significados y relaciones. En este sentido las personas 
que realmente hah realizado el proceso de enfoque corporal 
directamente dicen si a este item y los que no lo ban rea­
lizado correctamente respondieron no, posiblemente porque 
no encontraron una percepciôn nueva, subrayando m&s bien 
lo conocido del problema.
iSi5aS===2=' "iHas visto estas palabras o im&genes bajo 
la misrta luz anteriormente?"
El contenido es parecido al anterior, aunque ahora se 
formule de manera interrogativa. Lo que discrimina funda- 
mentalmente aqul es presumiblemente "bajo la misma luz".
El proceso del enfoque corporal supone una re-creaci&n de 
situaciones, palabras, im&genes ya conocidas, que son ahora 
vistas bajo una nueva luz, que son percibidas con m&s inten 
sidad, con m&s borrosidad y difuminaciôn etc. pero no exac 
tamente "bajo la misma luz". En este sentido, las personas 
con mejor habilidad para enfocar respondieron "no"porque
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asi reconocian que no se habia producido una percepciôn de 
la misma intensidad luminosa que anteriormente. Y las per­
sonas con menor habilidad respondieron afirmativamente, 
donde se subraya lo conocido ("anteriormente") y que no se 
ha producido un cambio importante en el foco luminoso del 
problema o asunto que se tratara, es decir, es una repeti- 
ciôn parecida a otras veces, nada especialmente nuevo.
Item_n2_gO_: "Las palabras que he usado para describir la
sensaciôn o el sentimiento son las misraas que 
antes, pero significan algo diferente ahora."
Percepciôn nueva, sentido nuevo, significado nuevo, 
viene a ser lo mismo en la experiencia del enfoque corporal. 
Es decir, se experiments un nuevo frescor tal vez en lasrai£ 
mas palabras o imâgenes de sierapre. Porque ahora aparecen 
de forma nueva y en ese sentido no tienen exactamente las 
misraas connotaciones y significados que terlan antes. Los 
mejores respondieron aqui afirmativamente y los peores né­
gativement e. Be contrapone de nuevo el antes y el ahora. 
Antes se refiere a las formas habituales de sentir, pen 
sar o percibir el problema. Ahora se refiere a la referen 
cia directa de la experiencia.
ilii=S==:ii=: • "He empezado a ver ahora cômo puedo hacer las 
cosas diferentes."
No es lo mismo hacer cosas diferentes que el
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hacer las cosas diferentes, El poder discriminante de este 
item reside presumiblemente en esta capacidad de cajnbiar 
el rurabo de los acontecimientos. Los sentimientos, las sen 
saciones vividas como m&s negativas pueden empezar a apar£ 
cer como no tan negativas, Los significados un tanto borro 
SOS pueden hacerse transparentes. Cualquier forma de expe­
rimenter una mayor profundizsciôn del problema , una mayor 
cercanla a las resonancias afactivas o corporales del mis­
mo, un tocar m&s de cerca aquello que siempre ha aparecido 
m&s amenazante, en fin, cualquiera de estas aspectos hace 
que en consecuencia se vea uno capaz de hacer las cosas dJL 
ferentes. Las personas con mejor habilidad respondieron po 
sitivaraente, mientras que aquellos con menor habilidad res 
pondieron negativamente. En resumidas cuentas, una mejor 
presencia y atenciôn al présente implica al mismo tiempo 
una nueva créâtividad para el inmediato future.
Item n2 2 : "Todo es exactamente como era antes"
De nuevo el contraste entre pasado y présente. En el 
proceso del enfoque corporal se insiste precisamente en el 
mismo proceso, en el continue fluir de las experiencias.
POr eso la résultante es que todo no es exactamente como 
era antes, sino que se siente m&s ligero, o m&s profundo, 
o m&s amplio o m&s llevadero etc. La consecuencia de un pro 
ceso corporal bien hecbo es siempre alp/in cambio: en el in-
I
terior del cuerpo, en la percepciôn del problema, en la
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captaciôn del sentido etc, Y por tanto uno no queda exacta 
mente en el mismo sitio en donde empez6. Por ello los que 
no experimentan este proceso respondieron afirmativamente, 
ya que no ha habido elinenor cambio o movimiento interior 
percibido, mientras que los que tiene mejor habilidad ban
tenido experiencia de algûn cambio, por minimo que este sea.
que les hace sentirse y sentir el problema que han enfoca- 
do de una forma ligera o profundamente distinta,
Itera_n2_10_: "Palabras e imâgenes parecieron procéder de 
la sensaciôn]"
Este item si es uno de los que discriminan mejor, prje 
sumiblemente lo es porque introduce un aspecto nuevo e im- 
portantq que no aparecia en los anteriores y que es el ti- 
pico del proceso del enfoque corporal : el que los simbolos 
que aparecen (palabras, frases, imâgenes, movimientos, soni 
dos etc.) el que todo esto provenga no del pensamiento sino 
de la sensaciôn nueva que se estâ experimentando en ese m£ 
mento. Uno de los objjetivos del proceso es precisamente que 
se forme una sensacion-sentida nuena, total, "todo acerca 
de este asunto", que es algo distinto del conjunto de de- 
tailes conocidos que nos vienen a la mente cuando nos en- 
frentamos con determinado problema. Pues bien, la habili­
dad de la persona que estâ realizando este proceso es es- 
perar y confiar en que vendrân palabras o imâgenes que 
procedan de esta nueva sensaciôn o de esta sensaciôn de
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mayor totalidad. Gendlin dice insistentemente que el rep£ 
tirte lo que siempre te has dicho acerca de determinado 
problema nunca lo resuelve (sermonearse). Tampoco el rocor 
dar todos los detalles sin m&s, sino el sentirlos en su nu£ 
va totalidad y el encontrar significados que al entrar en 
intereacciôn con estas sensaciones y sentimientos los va­
yan haciendo cada vez m&s explicites. En este sentido uno 
"sabe" cuando estas palabras o im&genes parecen provenien- 
tes de esta sensaciôn y cuando en cambio provienen del dis 
co rayado, del pensamiento repetitive etc. En este sentido 
los buenos aqui respondieron positivaiente, mientras que 
los que no experimentaron nada especial respondieron nega­
tivamente y de ahi su poder discriminatorio.
Item_n2_il: "lias sensaciones o sentimientos parecieron te 
ner sentido y ajustarse con otras cosas."
Otro aspecto importante del proceso, y es al que se 
alude aqul, es el cotejar las sensaciones y sentimientos 
con simbolos o im&genes para encontrar el significado ver 
dadero precisamente en esta interacciôn. Cuando una pala­
bra, una imagen, una frase, parece empare,jarse o ajuster 
con determinada sensaciôn o sentimiento el cuerpo lo per- 
cibe de forma positiva: est& logrando el objetivo del enfo 
que corporal, est& asietiendo al descubrimiento de un nue­
vo y m&s explicito significado. El movimiento interior, pe 
queno o gran cambio interior, y corporalmente percibido, 
es tanto la constataciôn como la consecuencia. Si no hay a
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juste entre palabra y sentimiento, entre imagen y sensa­
ciôn, quiere decir que hay que seguir trabajando para que 
el proceso consiga su objetivo de forma compléta. En cam­
bio, cuando se logra este ajuste, todo parece tener un ma 
yor sentido. Por eso los que lo lograrôn, respondieron po 
sitivamente y los que no, negativamente.
B) Comentario de los Items que peor discriminan;
Item_n2_gg_; "No ha sucedido gran cosa, pero realmente en- 
contrê algo para pensar m&s sobre eso."
Posiblemente la ambiguedad de este item, y por eso el 
que haya sido el que peor discrimine de todos, se debe a 
que se junten dos aspectos que pueden interpretarse de muy 
distinta manera. Por una parte "no ha sucedido gran cosa" 
que puede ser percibido errôneamente por los mejores (que 
respnndan no porque si que ha sido importante lo que ha su 
cedido). Y por otra parte la segunda parte de la s entend a 
que aunque anima a que el proceso pueda haberse dado, sin 
embargo lo subraya en lo que tiene m&s de "pensar" y no 
tanto en cuanto a seguir vivenciando, experimentando, sin- 
tiendo o sensando. De ahl que los mejores pueden haber en- 
contrado ambiguedad y confusiôn y los peores en cambio ha- 
yan podido responder negativamente, siendo gratificados 
por ello.
i^era_n§_l_; "La sensaciôn fue realmente concrets, pero 
difîcil de ponerla en palabras."
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De nuevo se constata la ambiguedad, que le ha podido 
hacer poco discriminante. Porque para unos y para otros 
la sensaciôn pudo haber sido muy concrete pero muy fâcil 
de poner en palabras. 0 tambiên, muy poco concrete, es 
decir ambigua (peluda, dice Gendlin), borrosa, pero iguai­
ment e fêcil de etiquetarla. En todo caso aqui la respues- 
ta que se esperaba, el que los buenos respondieron afirma 
tivamente y los malos negativamente, no ha sucedido. En 
futures remodelaciones habrê que diversificarlo posible­
mente en dos items distintos.
Item_n2_5_^ "He encontrado mejores palabras para lo que 
fui sintiendo que las que ténia antes."
La ambiguedad de la formulaeiôn hace que los que han 
realizado el proceso no tengan por quê eoncontrar palabras 
mejores siempre, sino a veces las mismas palabras pero con 
un nuevo sentido corporalmente vi vend ado, o con una nueva 
resonancia o con una nueva captaciôn. Y los que no lo han 
realizado bien el proceso del enfoque corporal puede que 
lo afirme pero que su afirmaciôn implique palabras prove- 
nientes de dar vueltas a la cabeza pero no de sentirlas 
de forma nueva. En resumen, se esperaria que ]ios buenos 
responderian afirmativamente y los malos negativamente y 
sin embsirgo los resultados son confusos al reispecto.
Item_n°_25_: "iTienes la sensaciôn de que tus sentimientos 
ofrecen nuevas aplicaciones o consecuencias 
conforme los vas explorando?"
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Posiblemente la ambiguedad proviene de las "nuevas 
aplicaciones o consecuencias" que puede interpretarse de 
distinta manera por unos y por otros. A lo mejor unos es- 
peran consecuencias muy concretas o aplicaciones muy claras 
y en cambio para otros, por ejemplo para los/fiejores, la 
misma forma de sentir el proceso ya es en si una nueva con 
secuencia. Se espera una respuesta positiva en los que han 
hecho el proceso correctamente y negativa en los que no lo 
han hecho tan correctamente.
Item n2 8 : "iTenlas ahi la sensaciôn de haber estado ela- 
borando algo?"
Este extrana que no haya resultado m&s discriminante. 
Parque aparentemente la formulaciôn es sencilla, directs y 
alude directamente al mismo proceso de la elaboraciôn. Tal 
vez la posible ambiguedad venga de que todos pueden afirmar 
que han estado elaborando, sea simplemente los datos repe- 
titivos de siempre o sea una nueva atenciôn corporal al pro 
blema. Y en este sentido sea poco concreto respecto al quê 
o al cômo de la elaboraciôn, es decir, del proceso. Se espe 
raba respuesta positiva en los de mejor habilidad y resues 
ta negativa en los de peor.
It§m_g2_|g_; M Las cosas que pensaste ite parecieron trivia 
les o inconsecuentes?"
Aqul puede darse una doble respuesta negativa ambigua; 
decir que no, porque no me parecieron triviales. 0 decir
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que no porque m&s bien no pensé, sino que senti. En todo 
caso su poder de discriminaciôn ha sido bajo, esper&ndose 
respuesta positiva para los de m&s baja habilidad para el 
proceso y negativa para los de m&s alta habilidad.
Item_n2_15_; " Permaneci en un sitio donde mis problèmes 
no me afectaron."
Aqui se enfrenta una posible movilidad y dinamismo 
trente a una posible rigidez fixista. Parque puede ser que 
los problèmes le afectaran y sin embargo estuvo presents a 
ellos. Es tipico del proceso del enfoque el quedeu? afecta- 
do por los problèmes, pero podria entenderse tal vez con 
cierta ambiguedad segûn esta formulaciôn. La respuesta 
del grupo mejor se esperaria fuera negativa y la del grupo 
inferior se esperaria fuera positiva. En ese caso tal vez 
dicha afirmaciôn o negaciôn podria darse tanto por el pri­
mer aserto como por el segundo.
En resumen, segûn este sucinto an&lisis creemos 
que los items que mejor discriminan tienen en comûn: la 
contraposiciôn datos conocidos-nueva percepciôn o nuevo 
significado de esos mismos datos, por una parte, y ser m&s 
consciente de la cualidad misma del proceso por otra, es . 
decir nuevôs datos, nuevas relaciones, mayor profundidad 
de los mismos, constataciôn y resonancia corporal etc. Y 
los items que peor discriminan en general ofrecen un enun 
ciado doble, con predominio de una de las partes del mismo
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enunciado segûn se ponga el acento en uno de ambos aspec­
tos, En este sentido para futuras remodelaciones del test 
convendrîa separar dichos enunciados diversific&ndolos en 
items con contenido teraôtico de un solo enunciado o en to­
do caso recalcando con mayor claridad donde estâ ,1a fuerza 
de la afirmaciôn.
Creemos que este anâlisis que hemos efectuado tanto de 
los items como de la distinta fiabilidad que se obtiene se 
gûn la distintan longitud a la que queda reducido este cue£ 
tionario, aunque no podaraos extrapolar sus conclusiones d£ 
bido a lo reducido de la muestra si nos ofrece pistas impor 
tantes para futuras utilizaciones de este mismo instrumen- 
to y poder asî validarlo en los cursos de entrenamiento de 
esa importante habilidad, la del enfoque corporal, que re­
présenta una contribuciôn decisiva de Gendlin en el campo 
terapeûtico de las relaciones humanas.
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8.4. Resultados; Relaciôn de las destrezas interper­
sonales con la habilidad para el proceso del en­
foque corporal (Focusing) y discusiôn de los mismos.
Cuadro 1; Correlaciones obtenidas en el PRE-TEST 
en el grupo experimental (N=28).




Cuadro 2; Correlaciones obtenidas en el POST-TEST 
en el grupo experimental (N=28).




Niveles de significaciôn: * * *  = 0.001 
** =  0.01 
* = 0.05
— 620 —
Como se puede ver, nlnguna de estas correlaciones 
es significative ya que con N=»28 para ser significative 
al menos al 0.05 necesitaria haber obtenido una puntuaciôn 
de .58 • Como tendencia se ve solamente la posible rela- 
ci6n con la destreza de Discriminar. Tenemos por tanto 
que rechazar la hipôtesis de que se darla una relaciôn po­
sitiva y significative entre estas medidas. Crelamos que 
ese axiome en psicologla de la comunicaciôn y de las rela­
ciones interpersonales de que comunicarse con otros tiene 
que ver con comunicarse con uno mismo y viceversa, creia- 
mos -decimos- que encontraria aqui una justificaciôn. POr 
que conociendo ambos sistemas, el de Carkhuff y el de Gend 
lin creimos que son complementarios imo del otro: mientras 
Carkhuff prépara para respuestas erapâticas cara al otro, 
Gendlin se preocupa m&s del contacte con ese acte crucial 
interne que permite una mayor autenticidad o congruencia. 
Pens&bamos que aquellas personas que obtuvieran mayor pun­
tuaciôn en el aprendizaje de las destrezas, tendrîan que 
correlacionar con ser del grupo de personas cpn mayor ha­
bilidad para el enfoque corporal (focusers) y por el con­
trario que aquellos que obtuvieran puntuaciôn m&s baja 
post-entrenamiento pertenecian al grupo con menor habili­
dad para dicho proceso de enfoque corporal. Y vemos que 
no queda confirraada esta hipôtesis al no haberse obtenido 
ninguna correlacién significativa.
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Cuadro 5 : Correlaciones obtenidas entre la habilidad
para el enfoque corporal y otras variables 




















.27 .00 .13 .18 .06 .39* .08 .09
P 0 S T
Enfoque
Corpor. .25 .05 .15 .18 .07 .45* .12 .02
En este cuadro 3 tenemos los datos de la correlaciôn 
entre las puntuaciones obtenidas en esta habilidad para 
el enfoque corporal y las otras variables, Aqui aparecen 
dos correlaciones significatives, las que se dan entre las 
medidas del enfoque corporal. No nos atrevemos a hacer una 
interpretaciôn correcta de esta correlacién, que curiosa- 
mente es la ûnica, y por otra parte se repite y aumenta 
en el post-test. El que tenga que ser precisamente con el 
Afecto, y no con Inclusiôn o Control, responds ciertamente 
a la filosofia y prâctica del enfoque corporal que trata 
precisamente de experimenter y profundizar en los propios 
sentimientos. Y sin embargo el que sea el afecto deseado
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y no el expresado, o el que no sean ambos a la vez 
nos hace ser m&s cautos en la interpretaclôn. En todo ca­
so aqul queda el dato para futuras investigaciones.
Como posible sugerencia pensâmes que para futuras in­
vestigaciones séria conveniente tener m&s datos de las mis 
mas personas en sucesivas aplicaciones del cuestionario 
post-focusing, ya que es posible que con una sola aplicaciôn, 
y en un ejercicio tan delicado que exige relajaciôn y gran 
concentraciôn ajînismo tiempo puede ser que sujetos que habi 
tualmennte poseen esa capacidad de ponerse en contacte con 
sus propias sensaciones y sentimientos, no lo lograran du­
rante el ejercicio, siendo calificados en ese caso de "non 
-focusers". De hecho podemos aportar el testimonio de dos 
personas del grupo, a los que al mismo tiempo senalaba como 
entre los que tenian m&s presunta habilidad para este pro­
ceso y sin embargo estuvieron entre los que obtuvieron pun 
tuaciones m&s bajas, y por tanto entre los non-focusers , 
confesando los mismos sujetos que en el dia de la aplica­
ciôn les fue imposible concentrarse el minime requerido 
para hacer bien el ejercicio. En todo caso lo que es claro 
es que nuestras expectativas no han sido confirraadas y sin 
embargo que en el future se puede planteur interesantes in 
vestigaciones poniendo en relaciôn ambas metodologias y pu 
diendo utilizar este cuestionario post-focusing, instru­
mente con alta fiabilidad y con la posibilidad de utilizar 
lo en su forma original de 28 items o en la forma m&s redu 
cida de 6 items, que puede résulter ûtil por la brevedad
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del tiempo que necesita invertir en su aplicaciôn y co- 
rrecciôn, Aunque no hayamos obtenido los resultados espera 
dos, sin embargo manifestamos nuestra particular satisfac- 
ciôn por:
a) Haber intentado poner en relaciôn los modelos de 
Carkhuff y de Gendlin.
b) Haber creado un instrumente suficientemente fiable 
como el cuestionario post-focusing-2 para su poste­
rior use en investigaciones espanolas y poderlo aho 
ra ofrecer, tras el/an&lisis de items y la correspon 
diente obtenciôn de su distinta fiabilidad, para nue£ 
tras aplicaciones. La validaciôn empîrioa no ha re­
sult ado como esperamos y nos quedamos con una cierta 
validez lôgica.
9» Relaciôn de las destrezas Interpersonales 
entre si .-
Por ûltimo, antes de terminer este capitule, queremos 
dar cuenta de unes resultados que complementan los que he- 
mos ofrecido hasta aqui y que se refieren a:
a) La correlaciôn obtenida entre las puntuaciones de 
las distintas destrezas tante en el pre-entrenamiento como 
en el post.
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b) La correlaciôn obtenida entre las otras medidas 
(FIRO-B; Clima del grupo; autoestima) entre si porque aun­
que el objetivo era correlacionarlas con las destrezas, 
sin embargo nos sirven también como datos complementarios,
Resultados; Relaciôn de las destrezas interpersonales 
entre si medidas antes y despuês del entrenamiento y 
coeficiente de determinaciôn.
Cuadro 1: Correlaciones obtenidas en el PRE-TEST y el 
POST-TESb en la muestra total (N=71) ;








Cuadro 2 ; Correlaciones obtenidas en las destrezas 





Niveles de sisnificaciôn; *** = 0,001
=  0.01 
* = 0.05







g Discriminar 20 68
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Si vemos el cuadro 1 observâmes que en las correlaci£ 
nés entre las destrzas obtenidas en el pre-test no aparece 
ninguna con la significaciôn deseada. Aunque se advierte 
una tendencia tanto enEscuchar y Discriminar como en Oomuni 
car y Discriminar (.21 y .20) que aparecen significativas 
con una p ^  .10, no llega a ser suficient ement e aceptable 
desde el criterio que nos hemos impuesto. En este sentido 
se rechaza la hipôtesis que hablamos planteado.
La «xplicaciôn mâs plausible la encontramos diciendo 
que aunque se ve una cierta tendencia, incluse con una sig 
nificaciôn a tener en cuenta como es una p < . 1 0  sin embar­
go no es demasiado fuerte y por tanto es rechazable desde 
el punto de vista estadlstioo, lo que nos muestra que esta 
mediciôn de destrezas tiene m&s que ver con Indices de apren 
dizaje del entrenamiento que con capacidades naturales y 
que precisamente por ello estân mfis relacionadas con un mêi 
todo concreto en el que sucede que antes del aprendizaje 
los diversos componentes de las destrezas no tienen una ex 
cesiva relaciôn entre elles, aunque apunten a interesantes 
tendencias, pero que una vez realizado dicho aprendizaje, 
se da una mucho mfis estrecha relaciôn entre las destrezas, 
como veremos a continuaciôn. Este quiere decir que se pue- 
den hacer operativas estas categorîas de escuchar y respon 
der de muehas maneras, pero que de la forma en que lo ha 
hecho el modèle de Carkhuff son mfis bien estimulos mfis in- 
dependientes entre si de lo que pudiera parecer, pero que
- 627 -
también se relacionan m&s estrechamente siempre que se da 
un aprendizaje,
Eso es lo que advertimos con m&s claridad al examinar 
el cuadro 2 y comprobar los datos del post-test del gru­
po experimental. Ahî. advertimos plènamente confirmada nue£ 
tra hipôtesis al aparecer significativas y con un nivel de 
p^'.Ol todas las correlaciones entre estas destrezas. Lo 
cual quiere decir que se da un aprendizaje com&n expresa- 
do en que aprender a escuchar facilita el aprender a res­
ponder y viceversa.
La correlaciôn m&s aita corresponde a la relaciôn C£ 
municar-Discriminar, lo que no és de sorprender ya que 
ya hemos dicho anteriormente que ambas destrezas son dos 
formas operativas y complementarias de operativizar el "re£ 
ponder". Le hecho el saber discrimineir es un paso previo a 
saber comunicar con efectividad y en la investigaciôn revi 
sada poniamos de manifiesto que Carkhuff subraya que las 
personas que discriminan bien no tienen por, qué ^ comunicar 
bien, mientras que por el contrario las personas que comuni. 
can bien, suelen discriminar bien. En el caso de nuestra 
relaciôn se subraya, al raenos, que unas destrezas tienen ■ 
que ver con otras de forma significativa y que sé da un a- 
prendizaje comûh.
Finalmente los datos post-test de la muestra total su 
brayan correlaciones aitas y muy significativas entre to­
das las destrezas (p ^  .001), destacando p art icful arment e la
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que se da entre Comunicar y Discriminar. De nuevo lo inter 
preteunos mfis que como aprendizaje con junto porque hemos au 
mentado la heterogeneidad de la muestra (al estar incluido 
aliî el grupo experimental) como diferencias habidas duran­
te el entrenamiento entre el grupo experimental y los de 
control. En conjunto representan las correlaciones mfis al- 
tas y las mfis significativas de las que se han obtenido.
Por filtimo, hemos calculado también los coeficientes 
de determinacifin (r^) que nos indican la proporcifin de va- 
rianza comfin en ambas variables.
En los coeficientes referentes al pre-test nos encon­
tramos datos dignos de comentario. En cambio en los corre_s 
pondientes al post-test aparece muy relevante el correspon 
diente a discriminar y comunicar (68^ de varianza comfin) 
que indica que las destrezas entre si estfin relacionadas 
o tienen dependencias mutuas.
10. Relaciôn de las otras medidas entre si.
Damos cuenta a continuaciôn de los resultados obteni- 
dos en las correlaciones entre las variables entre si, 
tal como son medidas por el FIRO-B, el cuestionario del 
clima del grupo y la escala de autoestima asl como el co- 
rrespondiente coeficiente de determinaciôn (r^).
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Cuadro 1; Correlaciones obtenidas entre las otras medi- 
das entre si. Coeficiente de determinaciôn.
(muestra total, N=7l)«
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Æxplicaciôn del cuadro :
El nfunero de arriba représenta el coeficiente de relaciôn 
y el nûmero de abajo del coeficiente de determinaciôn (r^) 
o proporciôn de varianza comfin de ambas variables.
Incl
g = Inclusiôn Expresada 
Cont
g = Control Expreaado 
Afec










- Niveles de significaciôn * ♦ *  =  0.001 
* *  =  0.01 
♦ = 0.05
Redpecto a nuestro primer objetivo, esto es, la corr^ 
laciôn entre variables en el pre-test, aunque estes datos 
nos parecen mfis secundarios que los de la relaciôn de des­
trezas, sin embargo queremos ofrecer estes resultados com- 
plementarios y hacer alguna observaciôn. Nos interesa menos 
subrayar las relaciones entre las subescalas de una esca­
la, como ocurre en el FIRO-B donde aparecen varias signifi 
cativas que las que relacionan dos escalas o cuestionarios 
distintos. En este sentido los datos que llaman mfis la aten 
ciôn son :
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a) Que la Inclusiôn-expresada correlaciona positiva y sig 
nificativamente tanto con la raedida de Autoestima co­
mo con la del clima de grupo.
b) Que la medida de Autoestima tiene que ver con la del 
clima de grupo (p<0.01).
En el post-test se répite la relaciôn significa­
tiva entre Inclusiôn-expresada y Clima del grupo (.36, 
p < 0.01) y en este caso tenemos que interpretaria en el sen 
tido del aprendizaje conjunto porque es corroborada por el 
dato de que en el post-test del grupo experimental esa mis 
ma relaciôn obtiene .59 (p^ 0.05), lo que explica tanto el 
aprendizaje en comûn, como la diferencia entre el grupo ex 
perimental y los de control en esta correlaciôn.
Por otra parte la correlaciôn entre Autoestima y Cli­
ma de grupo queda también confirmada en el post-test de la 
muestra total siendo incluso mfis alta y significativa (.45, 
p< 0.001). Dicha correlaciôn obtiene .40 (p<0.05) en el 
post-test del grupo experimental, lo que indica que aqui 
ha habido también un aprendizaje conjunto, que las perso­
nas que estiman mfis alto el clima favorable del grupo hacia 
ellas, se estiman también mfis ellas mismas. E indudablemen 
te el que se confirme en el post-test de la muestra total 
lo tenemos que interpreter como que igualmente estfi refle- 
jando cambio y diferencia entre arabes grupos, aspecto que 
podremos ver mfis detenidàmente en el capitule cerrespon­
di ente.
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Finalmente hemos calculado también los coeficientes 
de determinacién (r^) que nos indican la proporciôn de 
varianza comûn en ambas variables. Algunas de las correla 
clones sedaladas como significativas (no aleatorias) raue£ 
tran coeficientes de determinaciôn bajos, por lo que sus 
implicaciones précticas no nos parecen importantes. Tan 
solo tenemos que advertir que entre la Autoestima y el cli 
ma de grupo existe un 20^ de varianza comûn, lo cual no 
deja de tener su lôgica. Como veremos despuês, a los cara- 
bios en autoestima le corresponden cambios en la percep- 
ciôn del clima grupal. En los coeficientes referentes al 
pre-test no encontramos datos dignos de comentario, aunque 
existan coeficientes de correlaciôn por encima de lo espera 
do aleatoriamente.
11. Conclusiones
El objetivo de este capitule era comprobar la 
correlaciôn existante entre las puntuaciones obtenidas en 
el test de Destrezas Interpersonales y diverses medidas pr^ 
suntamente relacionadas.
Para ello hemos llevado a cabo en primer lugar una r^ 
visiôn de la literature existante con objeto de identifi—  
car aquellos aspectos que han sido mfis relacionadas.
En segundo lugar hemps decidido correlacionar las pun
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tuaciones obtenidas en este test con unas variables que 
hasta ahora no hemos visto que hayan sido correlacionadas 
en la investigaciÔn que hemos revisado. Estas variables 
que tienen todas que ver con el campo de las relaciones 
interpersonales, aparecen medidas por los siguientes ins­
trumentes :
- La Escala FIRO-B de Schütz
- El cuestionario de percepciôn del clima de grupo 
de Pfeiffer & Jones
- La escala de autoestima de Coopersmith
- El cuestionario post-focusing de Wolf & Vandenbos
De todos estos instrumentes hemos obtenido los coefi­
cientes de fiabilidad correspondiente a nuestra muestra que, 
aun en su diverse variaciôn, segûn diversidad del instrumen 
to y delmêtodo utilizado, ban ofrecido indices considerados 
como suficientes para la utilizaciôn que queremos hacer de 
estos instrumentes,
Por otra parte présentâmes un estudio mfis exhaustive 
del cuestionario post-focusing de Wolf & Vandenbos con un 
estudio mfis eimplio de su fiabilidad, un anfilisis de items 
y unas recomendacionespara su use con muestras espanolas.
En este sentido hemos realizado una verdaderâ adaptacifin 
del cuestionario, por primera vez en lengua espanola, 
consiguiendo coeficientes de fiabilidad diversos, segfin el 
nfimero de items, pero consiguiendo una muy aceptable fia­
bilidad de 0.84 reduciendo a la mitad el nfimero de items
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propuesto por Wolf y Vandenbos, con la consiguiente ganan- 
cia de tiempo. Instrumento, por otra parte, que considera- 
mod sumamente indispensable para la teorla y têcnica del 
enfoque corporal tal como la propone en la ûltima y clari 
fieadora revisiôn de 1981 (Focusing)(61) con interesantes 
perspectives para un entrenamiento conjunto del modelo de 
Carkhuff.
Al querer explorer las posibles correlaciones existen 
tes entre las puntuaciones obtenidas en el test de destre­
zas y en cadaj una de estas variables, teniamos como pauta 
la verificacifen de distintas hipôtesis, unas de carâcter 
mfis explorâtorio y otras que plantefibamos con una mayor a- 
sertividad y seguridad.
Las hipôtesis y su correspondiente resultado son los 
siguienteJ:
la) La hipôtesis 4 indicaba, de una forma explora
toria, que probablemente las destrezas correlacionaban en­
tre si en el pre-test. Los resultados indican que las mayo 
res correlaciones obtenidas en las destrezas del pre-test 
son de.21 y , 20, que alcanzan una significaciôn de p^.lO, 
no acepta^lejdesde el criterio que nos hemos impuesto. Por 
lo que no quèda confirmada la hipôtesis, aunque dicha ten­
dencia expresada nos muestre que efectivamente hay una re­
laciôn entre las diversas destrezas antes de cualquier en- 
trenamierto, pero no se alcanzan los niveles deseados. Esa 
no confirmaciôn subrayaria por otra parte algo que también
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intuiamos al principio de nuestra investigaciÔn y es que 
estas variables de Escuchar y Responder se pueden hacer o- 
perativas de muy diversas formas, y que lo qu^fnide el test 
no son tanto capacidades naturales de escuchar y responder 
al otro, sino una cierta forma como ha sido hecha operati- 
va esta capacidad ..de escucha y de respuesta, muy estrecha­
mente ligada a determinado modelo, en este caso el de Car­
khuff y que es mfis un indice de entrenamiento, como demue£ 
tra el dato que enseguida veremos que en el post-test esta 
relaciôn entre destrezas aumenta muy significativamente lo 
que explicarîa el hecho de que se ha dado un aprendizaje 
conjunto de dichas destrezas.
b) La hipôtesis 5 pretendîa también explorar con 
qué variables de las presuntamente relacionadas tenian que 
ver estas destrezas. E hipotetizaba que podîa esperar mfis 
relaciôn con la variable "afecto" tal como es medida por 
FIRO-B de Schütz, ya que por su misma naturaleza parecia 
mfis directamente iraplicada con los contenidos de las de£
trezas. Todo ello medido en el pre-test, antes de que tuvie^ 
ra lugar cualquier tipo de entrenamiento.
Los resultados han mostrado que tan sôlo aparecen, de 
entre todas las variables medidas por tan diversos instru- 
mentos, sôlo aparecen dos correlaciones significativas, las 
que se refieren a la relaciôn entre la destreza de Comuni­
car y el Afecto-expresado (p-<0.05^ y el Afecto-deseado
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(p^ 0.05). Nos ha extranado no encontrar mfis relaciones 
significativas y la hubiêramos esperado especialmente en 
lo que se refiere al enfoque corporal por creerlo una di- 
mensifin ad intra mientras pensfibamos que la capacidad de 
responder (comunicando efectivamente dichas respuestas) 
seria una capacidad ad extra pero que ambas tendrlan una 
mfis estrecha relaciôn. Y no ha sido asl. Pgsiblemente per 
tenecen a dos tipos de procesos distintos, que serfi nece- 
sario investigar en posteriores trabajos e incluyo dise- 
fiar un entrenamiento con junto donde entren ambos objeti- 
vos: el desarrollar ambas capacidades. En todo caso si ha 
sido confirmada la hipôtesis en lo que se refiere a que la 
variable "afecto" ha sido la que ha obtenido mfis alta y sig 
nificativa correlaciôn en este caso con la destreza de co­
municar. Y eso confirma lo que presuponlamos y es una rela 
ciôn mayor entre ambos constructos que en este caso se ha- 
rla operative por la capacidad de comunicar respuestas e- 
fectivas tanto al contenido como al sentimiento. Lo que, 
visto desde Schütz, es comunicaciôn de la empatla y el afec 
to. En este caso pues, lo que se afirma es que los que co- 
munican mfis efectivamente, sin mayor entrenamiento pues es 
medida previa a cualquier aprendizaje, esos son también los 
que obtienen mejor puntuaciôn en exprèsar y desear afecto. 
Lo cual parece bastante lôgico.
c) La hipôtesis 6 pretendîa medir si se daba un 
aprendizaje conjunto que afectara a las mismas destrezas
- 637 -
por una parte (que se mostrarla en obtener correlaciones 
m&s altas entre ellas) y a la relaciôn entre destrezas y 
las otras variables en el post, que se esperaba fuese tam­
bién m&s estrecha, como fruto de ese mismo aprendizaje. Mfis 
en concreto se esperaba que correlacionaran positiva y sig 
nificativamente con :
1. Con las conductas expresadas de las necesidades inter 
personates, tal como son medidas por el FIRO-B.
2. Con la percepciôn del clima del grupo,, tal como es 
medido por el cuestionario de Pfeiffer & Jones.
5. Con la propia autoestima, medida por la escala de 
Coopersmith.
4. Con la habilidad natural para el proceso del enfoque 
corporal, tal como es medida por el cuestionario 
post-focusing de Wolf & Vandenbos.
Dicho con otras palabras, si hay un aprendizaje 
conjunto se podia esperar que el aprender a perfeccionar 
una destreza interpersonal facilita el aprendizaje de las 
otras destrezas . al mismo tiempo tendria directes impli­
caciones spbre el aprendizaje de las otras dimensiones y 
variables medidas. Por ello la hipôtesis querla comprobar 
la presunciôn de que deberian dsirse estas correlaciones po 
sitivas y significativas, tanto entre las destrezas entre 
si como entre las destrezas y otras variables, ya que por 
la revisiôn de la literatura y por la misma metodologia
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del cursillo estos otros aspectos estaban de una u otra ma 
nera implicados en el desarrollo dejftnismo cursillo y por 
ende podrlan pertenecer al mismo como objetivos impllcitos.
La comprobaciôn de esta hipôtesis nos ha llevado a te 
ner en cuenta exclusivamente los datos post-test del grupo 
experimental, que es el que ha estado sometido al aprendi­
zaje de las destrezas. Los resultados han revelado que:
a) Se dan correlaciones positivas y significativas 
entre las destrezas entre si, medidas en el post- 
-test :
• Escuchar - Comunicar: .54(p^0,01)
• Escuchar - Discriminar : .46(p< 0.01)
. Comunicar - Discriminar: .63(p<0.01)
b) Respecte a las posibles correlaciones entre las 
destrezas y las otras variables, medidas en el post 
test, tan solo aparece una correlaciôn significati 
va, la que se da entre Discriminar-Afecto expresado.
Por ello podemos concluir que respecte a esta hi 
pôtesis queda plenaraente confirmada en su primera parte (en 
lo que concierne a las relaciones de las destrezas entre si 
como fruto del aprendizaje conjunte) y solo queda confirma 
da en lo que se refiere a la segunda parte (relaciôn con 
otras variables como fruto del aprendizaje conjunte) en lo 
que atafle a la relaciôn entre Discriminar y el Afecto-expre 
s ado.
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1. Introduceiôn
En el capitule precedente de la relaciôn de las 
destrezas interpersonales con otras variables posiblemen- 
te relacionadas y en la revisiôn de los estudios que ha- 
blan planteado estas posibles relaciones, hemos justifica- 
do el interés que nos llevaba a proponer nuestra propia in 
vestigaciôn y consiguiente aportaciôn. Queriaraos explorar 
las relaciones entre el aprendizaje de estas destrezas in­
terpersonales y otras variables posiblemente relacionadas. 
Y m&s enconcreto con las siguientes:
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a) Las necesidades interpersonales globales
b) La percepciôn del clima del grupo
c) La prop!a autoestima
d) La capacidad natural de prestar atenciôn al 
propio cuerpo
TomaAdo como modelo los tipos de investigaciones revi- 
sados en los distintos trabajos, plante&bamos un doble obje 
tivo a nuestra exploraciôn:
A) El de conseguir una medida de relaciôn
B) El de conseguir una medida de carabio
I
El tratar de conseguir el primero de loë ob.jetivos, la 
medida de relaciôn que se daba entre ambas variables, nos 
llevô a su vez a explorar tanto las posibles correlaciones 
entre las variables previas a cualquier entrenamiento como 
las correlaciones correspondientes al posible aprendizaje 
conjunto de las mismas. En el primer caso tomaraos en cuenta 
todos los datos de la muestra total previa a cualquier en­
trenamiento y en el segundo caso tomamos en cuenta los da­
tos correspondientes al grupo experimental después del en­
trenamiento.
Al haber cubierto este primer objetivo en dicho capî- 
tulo précédante, nos queda ocuparnos ahora del segundo de 
los objetivos, es decir, comprobar si ha habido carabio en 
alguno de los aspectos correspondientes a las très prime­
ras variables (ya justificamos anteriormente por qué en la
- 649 -
cuarta variable, la correspondiente al proceso del enfoque 
corporal, nos interesaba s6lo obtener una medida de rela­
ciôn y no de cambio). Elio nos llevarâ a profundizar de o- 
tra forma en el aspecto del posible aprendizaje conjunto 
de las destrezas y variables con las quehemos querido ver 
una posible relaciôn y al mismo tiempo nos ayudarâ a poder 
especoficar elementos que implicitamente pudieran tener que 
ver con el mismo campo de las relaciones interpersonales,
Al hacea|la revidiôn de los estudios citados anterior­
mente vimos c6mo habia carabio en diversas variables tales 
como el concepto propio, la aceptaciôn de si raisrao,la auto- 
percepciôn, la reestructuraciôn cognitiva o los niveles de 
salud fisica precisamente como resultado directo o comple- 
mentario de diverses entrenamientos en actitudes facilita- 
doras de la comunicaciôn o en destrezas interpersonales, 
Como lôgica extensiôn de nuestra investigaciôn, cuyo prin­
cipal objetivo era constatar directamente cual era el apren 
dizaje conseguido en un curso teôrico-prâctico de destrezas 
interpersonales, quisimos pues verificar también los posi­
bles bénéficiés para otros aspectos de la personalidad de 
los sujetos sonetidos a entrenamiento. De esta forma podria 
mos confirraar o no con nuestros resultados la linea de in- 
vestigaciôn que pone en relaciôn aprendizaje dé destrezas 
con otras actitudes y variables de la personalidad.
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2. Hipôteais planteada
Este objetivjlo ponlaraos en térrainoo m&s concrè­
tes en forma de hipôtesis, como plante&bamos la totalidad 
de nuestro trabajo. Las correspondientes al capitule que 
nos ocupa decIan asl:
Hipôtesis 7:Que en el grupo experimental se produzca un cam 
bio positive y que este carabio sea relevante 
respecte al grupo de control en las conductas 
expresadas de inclusiôn y afecto, tal como son 
medidas por las correspondientes subescalas del 
FIRO-B de Schütz.
Hipôtesis 8:Que en èl grupo experimental se produzca un cam 
bio positive y que este cambio sea relevante 
respecte al grupo de control en la percepciôn 
individual del clima del grupo de entrenamiento, 
tal como aparece medido por la escala Pfeiffer 
& Jones,
Hipôtesis 9: Que en el grupo experimental se produzca un cam 
bio positive y que este cambio sea relevante 
respecte al grupo de control enla propia auto- 
estima, tal como aparece medida por la escala 
de Goopersmith
Cornentemos brevemeute el sentido de estas hipôtesis.
La primera de ellas se refiere a los posibles carables en
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las necesidades interpersonales globales. Ya subrayamos 
en el capitule anterior c6mo de las dos diraensiones medidas 
por el FIRO-B de Schütz, las conductas expresadas y las con 
ductas deseadas, presumiblemente las primeras tendrian que 
ver m&s que las segundas en lo que se refiere al entreneunien 
to en las destrezas interpersonales. La raz6n es que en di­
cho entrenamiento y en el contexte teôrico en que se forma 
a los sujetos, predominan las funciones activas sobre las 
funciones pasivas, tratando de hacer de dichos participantes 
personas que ponen en juego los diversos recursos que les 
permitiràn ser majores agentes en cualquier tipo de rela­
ciôn interpersonal y dentro de ella, en la posible relaciôn 
terapeùtica. Las conductas expresadas, en una palabra, ten­
drian m&s que ver con las personas que ayudan a otros a lo- 
grar una mayor efectividad en sus relaciones, porque conocen 
los aspectos teôricos de la misma y porque est&n adquiriendo 
las destrezas pr&cticas que la hacen posible. Y las conduc- 
tas deseadas tendrian m&s que ver con las personas que son 
ayudadas, léase clientes, amigo que te consulta el problè­
me etc.
Recordemos que, respecte a esta expectative, los re­
sultados de las correlaciones obtenidas anterioeraente en­
tre destrezas y conductas deseadas y expresadas mostraban 
dos ûnicas correlaciones positivas y significativas: las 
que se daban entre las destrezas de Comunicar y el Afecto 
ten to deseado como exprèsado, cuando esto se media antes
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del entrenamiento, en la muestra total. Y que por otra 
parte en el post-entrenamiento del grupo experimental a- 
parecîa también una énica correlaciôn positiva y signifi 
cativa, la que se daba entre Discriminer y el Afecto-Iiç 
presado, lo que parecia poder interpretarse como una in- 
teracciôn en el aprendizaje conjunto de ambas variables. 
Pues bien, aqui querernos recoger de neuve la misma linea 
de plantearaiento para ver si, independientemente de la 
posible relaciôn, si ha habido cambio o no y precisamen­
te, dentro de las conductas expresadas (que en principle 
tendrian que ser m&s afectadas tanto por el tipo de apren 
dizaje como por el contexte teôrico en el que se realiza) 
en lo que se refiere a la inclusiôn y al afecto, por creer 
que la variable"control" tiene raenos que ver con el tipo 
de experiencia que se pretjsnde faciliterles a los sujetos. 
En todo caso querernos subrayar que sigue siendo una hipô­
tesis exploratoria y querernos ver sencillamente si ha ha­
bido algûn tipo de cambio para, si la respuesta es afirma 
tiva, poder aclarar mejor el posible condicionamiento que 
produce un cursillo de este estilo con referenda a los dl 
versos coraponentes medidos por el FIRO-B de Schutz.
La segunda hipôtesis se refiere al posible cambio 
en lo que respecta a la percepciôn individual del clima 
del grupo de entrenamiento. El presumible cambio se justif 
ficarla por las interacciones que se facilitan cuando el 
entrenamiento se da precisamente en grupo, donde cada su-
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jeto tiene la oportunidad de hacer ejercicios tanto en pa 
rejas como en ternas con los diversos componentes del gru 
po. Y al raismo tiempo por el contenido personal que se su 
pone que van aportando los diversos sujetos. Por ello, el 
ambiente en que se realiza el aprendizaje, el nûmero de 
interacciones que se da entre los disntintos sujetos y el 
contenido de las mismas harian que el individuo se sintie^ 
ra m&s a gusto conforme avanza el tiempo de entrenamiento 
y eso mismo significar& una mayor raotivaciôn para el apren 
dizaje, al poder constatar que puede confiar m&s en la gen 
te y que la gente a su vez puede confier m&s en él. En una 
palabra, el conjunto de experiencias que se vive en un gru 
po de entrenamiento por lo menos en principio deberian a- 
yudar a mejorar y hacer m&s profundas las relaciones en­
tre los componentes del mismo y eso de alguna forma se 
tendrîa que manifester en cuanto a una mejor percepciôn 
del clima del mismo. Ese es el sentido de la hipôtesis 
que, como las dem&s, son m&s exploratorias que asertivas.
La tercera de las hipôtesis se refiere al posible 
cambio en lo que respecta a la propia autoestima. En par 
te tendria que ser como una consecuencia de lo anterior: 
en principio los sujetos que aprenden una destreza o una 
actitud facilitadora de la comunicaciôn est&n descubrien- 
do mejor sus propias dificultades y al mismo tiempo est&n 
adquiriendo algo que les facilita una mejora en sus rela-
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clones. Al raismo tiempo, de la interacciôn en el grupo 
y de un posible cliraa raejorado como fruto del entrena- 
radento pudiera esperarse que se sienta uno m&s confiado 
en si raismo, m&s motivado para desarrollar sus recursos hu 
raanos precisamente en el &mbito de las relaciones interper 
sonales. M&s animado en la preparaciôn profesional como 
psicôlogo en formaciôn, m&s abierto y decidido como con­
secuencia del campo que se le abre y de los medios que va 
haciendo suyos. A todo esto es a lo que nos referimos cuan 
do esperaraos que tenga una resonancia en una medida del 
concepto propio, en este caso, en la medida de la autoes- 
tima. Y eso es lo que presumiraos e hipotetizaraos de forma 
exploratoria.
5. Metodologîa y Tratamiento de datos
Para la obtenciôn de los resultados se aplica- 
ron dichas escalas y cuestionarios tanto al grupo experi 
mental como al grupo de control de la forma siguiente:
a) En el grupo experimental la aplicaciôn se realizô 
al mismo tiempo que el Test de Destrezas I,jterpersonales 
y tuvo lugar en la primera sesiôn del entrenamiento, ante 
rior pot tanto a cualquier conocimiento teôrico o pr&ctico 
del curso a impartir (pre-test). Y esto se volviô a apli-
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car de nuevo en la ûltima sesiôn, al concluir las 10 se- 
manas del curso.
b) En el grupo de control se aplicô de la misma mane 
ra, conjuntamente con el Test de Destrezas Interpersona—  
les, y con el mismo intervalo de 5 raeses, sin haber media 
do en este ningûn tipo de entrenamiento.
A continuaciôn se procedieron a corregir las 
escalas y cuestionarios, siguiendo las normas dadas por 
sus respectivos autores y sin que se ofrecieran dificul­
tades dignas de mencionar aqui. Se obtendrian asi las pun 
tuaciones correspondientes al pre y post tanto del grupo 
experimental como del grupo de control.
Con los datos obtenidos de las escalas corregidas 
se proyectô el siguiente diseno en orden a planificar 
las diferencias de médias que se deseaban obtener y por 
tanto en orden a utilizar la correspondiente fôrmula que 
lo hiciera posible para obtener la "t" de Student:
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Diseno para obtener medideua significativas 
del influjo del entrenamiento en destrëzas 
interpersonales y consiguiente cambio en 
las variables medidas por el FlRO-B, eues- 





Oj^ = Observaciôn primera (antes de comenzar el entrena­
miento)
Og= Observaciôn segunda (al terminer el entrenamiento)
X = Tratamiento: Curso teôrico-pr&ctico en destrezas 
interpersonales.
Medidas
l2) Comprobar la no diferencia en los pre-test entre
E y C (comparaciôn intergiupo: PRE» -PKEp )
1 1
2-) Comprobar la diferencia en el Post entre E y C (cpmpa
raciôn inter grupo: POST,, -POST,, )
2 2
3-) Comprobar la diferencia entre Post y Pre (medida del
cambio) en todos los grupos, como aclaraciôn de lo di
cho en segundo lugar (K)STp -PRE,, ; POST^ -PRE., ).
^2 1 2 1
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Este diseno puede considerarse cuasi experimental por 
que no hay asignaciôn aleatoria de los sujetos a ambos 
grupos. Nos remitimos para m&s aclaraciôn a la obra de 
Campbell j Stanely a la que seguimos (1). ^
Para obtener el contraste de médias intergrupo (gru­
po Experimental con grupo de Control antes y después del 
entrenamiento) hemos utilizado la siguiente fôrmula, apro 
piada pai-a rauestras pequenas (N <30) e independi ent es :
Y para obtener el contraste de médias intragrupo 
(pre y post, tanto del grupo experimental como del grupo 
de control) se utilizô la siguiente fôrmula, apropiada 




N - 1 M - 1 iirB)
Ocasionalmente hemos calculado la Razfin Crltica por 
el mêiodo de las diferencias sin c&lculo previo de las 




^ ^ D = Diferencias entre am­
bas puntuaciones 
N = Nûmero de sujetos o 
pares de puntuaciones.
t =
T a Médias de las dife­
rencias.
Sp= Desviaciôn tlpica 
de las diferencias.
El nivel de significaciûn que nos porponemos es el
del 95 % es decir una probabilidad de azar de p < 0,05 (2).
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4. Resultados obtenidos: Cambios medidos por
el FIRO - B de Schütz
4.1. Puntuaciones médias y tipicas en ambos grupos 








X s X s X s
Experimen. 
tal 4.78 1.83 2.71 2.20 3.82 1.73







X s X s X s
Experiraen
tal 4.25 2.88 3.32 2.01 6.71 2.23
Control 3.59 2.90 3.27 2.35 7.40 1.77
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I 8 J 8 J 8
Experimen­
tal 5.46 1.76 2.42 2.07 4.82
1.90







J 8 J s J s
Experimen­
tal 4.32 2.87 3.27 2.35 7.32
2.46
Control 3.27 2.27 5.31 2.30 7.13 2.07
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4,2. Contraste de médias ;
Aplicada a estos resultados la fôrmula antedi- 
cha para obtener la "t" de Student en la oomparaciôn en­
tre las diferentes médias, los resultados fueron los si­
guientes :
4.2.1. Contraste de médias Intergrupo ; Comparamos 
en «primer lugar las medidas pre-test de ambos grupos, 
por tanto antes de estar sometido a cualquier tipo de 
entrenamiento. Y obtuvimos lo siguiente:
a) Intergrupo Comparaciôn entre Experimental
(PREj,^ - PREp ) 
^1
SUBESCALAS t signif.
Inclusiôn Expresada 0.75 --
Control Exprèsado 0.46 i
Afecto Exprèsado 0.39
Inclusiôn deseada 0.78 --
Control Deseado 0.07 --
Afecto Deseado 0.02 --
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Vemos que ninguna de lae "t" han resultado signifi­
cativas y tan solo el Afecto deseado alcanza una puntua- 
ciôn m&s alta que podria senalarse como tendencia, pero 
sin llegar a alcanzar un nivel alcanzable para cualquier 
afirmaciôn conclusiva. Esto quiere decir que en cuanto a 
las escalas del FIRO-B en lo que concierne a ambos gru- 
pos, el de experimental y el de control, no ofrecen di­








Inclusiôn Expresada 2 .42 P < 0 .0 5
Control Expresado 0 .10
Afecto Expresado 2.01 P < 0 .0 5
Inclusiôn Deseada 1 .58 ----





Como se ve en este cuadro, aparecen dos aspectos 
significativos en lo que se refiere al carabio realizado 
en los sujetos y medido por el FIRO-B : la Inclusiôn 
Expresada y el Afecto Expresado. El carabio m&s grande se 
ha dado en lo primero con una t = 2.42, mientras el se
gundo aspecto, el Afecto Expresado, aparece un poco me­
ner la t = 2.01, siendo ambas significativas al mismo 
nivel (p< 0.05). Estos datos confirman plenamènte nues­
tro pianteamiento previo: pens&bamos que de tener que 
ver el entrenamiento con diversos cambios en los diversos 
aspectos medidos por el FIRO, m&s bien tendria que ver 
con conductas expresadas que con conductas deseadas, por 
que las primeras implican una actitud ra&s activa m&s pro­
pia de quien se prépara en estos cursillos para desempe- 
nar un papel activo en mejorar las relaciones interperso 
nales o facilitar majores niveles de comunicaciôn, mien- 
tras las segundas las asoci&bamos con actitudes ra&s bien 
pasivas, propias de quien espera ser invitado por, ser 
coraprendido por, ser querido por ... En este sentido las 
puntuaciones médias de las variables deseadas son bastan- 
te inferiores a las de las variables expresadas (siendo 
la t m&s alta la correspondientea Inclusiôn Deseada (1.38), 
También llama la atenciôn otro aspecto que confirma nues- 
tras previsiones y es que la variable que es menos afecta 
da por el cambio es la correspondiente al control, tanto 
en su forma "Expresado" como en el "Deseado". Los pro-
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blemas de poder, creemos que querrla decir, tienen menos 
importancia en el entrenamiento de un grupo que se prepa 
ra para mejorar las relaciones interpersonales. entras 
por el contrario, una actitud positiva de aprendizaje, de 
interacciôn con los diversos miembros del grupo, de escu- 
char y de responder, una actitud asl mejora la inclusiôn 
activa de los miembros en el grupo (incluyen m&s a otros 
en sus relaciones y se sienten m&s incluidos por otros, 
mejorar en una palabra su sentido de pertenencia) y mejo­
ra el Afecto expresado (es decir, se da un aumento de la 
empatla real, al menos tal como es percibida por los su­
jetos, y el continue ejercicio de atender, escuchar y res 
ponder lleva ad hecho a expresar conductas de acercamien­
te a los dem&s, de estar prôximo a elles, que ese es el 
contenido especlfico de esta variable.
Los datos que aqui en este cuadro aparecenôon clari- 
dad, quedan todavla m&s resaltados si mirâmes el siguien­
te donde se ban contrastado las diferencias intragrupo, 
tanto del grupo experimental como del de control:
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4.2.2. Contraste de médias Intragrupo ; Comparaciôn 
en cada grupo en el PRE-POST (PRE^ -POSTg )
(PREp -POSTp ):Cg 0^
SUBESCALAS PRE - POST PRE - POST
Grupo Grupo
Experiment. Control
t signif. t signif.
Inclusiôn
Expresada 2.07 p<0.05 0.44
---
Control
Expresado 0.66 --- 0.14 ---
Afecto
Expresado 2.86 p<0.01 0.98 ---
Inclusiôn








Este cuadro pone de relieve, que cuando ya miramos 
m&s de cerca los cambios pre-post habidos en cada uno de 
los grupos, résulta que en el grupo de control no se ha 
dado ningûn cambio significativo, mientras que en el gru­
po experimental aparecen dos conductas expresadas, las 
correspondientes a Inclusiôn y a Afecto con un cambio
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significative. De ambas resalta ra&s la filtiraa, la del a- 
fecto expresado, que ha obtenido una t m&s alta y por tan 
to una mayor significaci&n. En este sentido podemos afir- 
mar con poca probabilidad de equivocarnos que la variable 
que ha quedado m&s afectada por el entrenamiento en destre 
zas interpersonales ha dido el afecto expresado. Un cuadro 
complementa al otro y ambos nos hacen subrayar los mismo: 
que el entrenamiento ha influido significativamente en 
cuanto a mejrorar la inclusiôn y el afecto,como conductas 
activas, expresadas de los sujetos soroetidos al mismo. Re 
sultados que confirman el plantearaiento que nos propusi- 
mos al quere^xplorar las variables medidas por el FIRO-B 
y su forma de quedar afectadas por un nntrenamiento para 
la mejora de las relaciones interpersonales.
- 671 -
5. Resultados obtenidos: Cambios medidos en 
la escala de evaluaciôn del clima de grupo 
de Pfeiffer & Jones :
5.1. Puntuaciones médias y tipicas en ambos grupos 
(experimental y control) en la percepciôn del clima del 
grupo :
P R E P O S T
J s I s
Grupo
Experimental 43.46 6.24 48.53 6.56
Grupo
Control 44.5 7.10 43.40 7.69
5.2. Contraste de médias :
Aplicada a estos resultados la fôrmula antedi- 
cha con el fin de obtener la "t" de Student en la compara 
ciôn de las diferentes medidas obtenidas, los resultados 
fueron los siguientes :
5.2.1. Contraste de Médias Intergrupo: Comparamos en 
primer lugar las medidas pre-test de ambos grupos. Y ob­
tuvimos los siguientes resultados:
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a) Intergrupo:
Comparaciôn entre Experimental 
y Control en el PRE-TEST:
PRIU )
t signif.
CLIMA DEL GRUPO 0.54 — —
Esto quiere decir que antes del entrenamiento no hay 
diferencias significativas entre ambos grupos, es decir, 
que pertenecen a la misma poblaciôn.
b) Intergrupo :
Comparaciôn entre Experimental 
y Control en el POST-TEST : 
(POSTp. -POSTp. )El Eg
t signif.
CLIMA DEL GRUPO 2.51 p<0.05
En cambio en el contraste de médias entre ambos gru­
pos despuês del entrenamiento encontramos que se ha dado 
un carabio, a favor del grupo experimental, que es signi- 
ficativo, Quiere decir que los sujetos de dicho grupo cam 
biaron positivaraente la percepciôn que tenian del cliraa 
del grupo de entrenamiento percibiêndolo como despuês del
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raismo como ra&s digno de confiainza, m&s capaz de compren- 
siôn, de respeto y un sentirse m&s aceptado por parte del 
grupo. No es de extranaijque un aprendizaje y un entrena­
miento como el que se ha impartido produzca dichos benefi 
cios a la hora dç'juzgar m&s positivaraente al conjunto de 
los miembros del grupo ya que normalmente la interacciôn 
producida repercutir& en un mayor acercamiento entre los 
diversos miembros, en un intento de unqAejor atenciôn, es 
cucha y respuesta y por ello es lôgico que la persona se 
sienta perteneciendo a un grupo que ella percibe como 
m&s capaz de comprenderle y escucharle, en una palabra. 
Aunque por otra parte también queremos hacer notar que la 
atribuimos presumiblemente tanto al contenido del curso 
como a la metodologîa del mismo. Un an&lisis m&s rigurp- 
so de los raismos llevarîa consigo el utilizar la misma 
metodologîa con distintos contenidos, por ejemplo an&li­
sis de textes literarios o teorîas de pricologîa social. 
Para comprobar si realmente lo decisive en^  este cambio es, 
como creemos, ambas cosas, metodologîa y contenido, o sôlo 
es la primera de ellas.
De todas raaneras, estos datos quedan corroborados 
cuando advertimos la diferencia pre-post de ambos grupos:
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5.2.2. Contraste de médias intragrupo; Comparaciôn en
cada grupo en el ERE - POST; (PRE-, -POSTp )(PREp -POST« )
*2 ^1 ^2 ^1
Grupo Grupo
Experimental Control
I t signif. t signif.
1 CLIMA DEL bRUPO 4.05 p <  0.001 0.51 — —
Aqui se confirma que las anteriores diferencias en­
tres las medidas post entrenamiento de ambos grupos que da 
ban resulfeados significatives se explica porque mientras 
el grupojexperimental obtuvo una t de 4.05 que resultô 
muy signifieativa (p< 0,001), el grupo de control apenas 
carabiô alites y despuês del entrenamiento en lo que se refe^ 
ria a la^  percepciôn del clima del grupo, ya que su t ofre- 
ce unos val ires minimes que por supuesto esté lejos de ser 
significativa.
Asl pues, podemos afirmar que el entrenamiento en des 
trezas (fecta también otros aspectos y entre ellos afecta 
a cômo rl individuo percibe el grupo en el que se ha rea­
lizado rl entrenamiento. La conclusiôn es que se da un cam 
bio sigiificativo en la linea de percibirlo con mayor ca- 
pacidadj de confianza, comprensiôn y respeto hacia el pro­
pio sujfeto. Hay que subrayar que esta medida no nos dice 
nada de si efectivamente el grupo juzga aliora de forma m&s
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positiva a cada uno de sus miembros, lo que séria inte- 
resante contrasteir en posteriores investigaciones. Pero 
al menos aqui se subraya que el sujeto cree que el grupo, 
como conjunto de sus miembros rauestran un talante raâs po­
sitive hacia su propia persona, Lo cual puede ser impor­
tante a la hora de conformar una imagen y pertenencia.
En este caso una disposiciôn tan positiva podrâ ser un im 
portante prerrequisito para afianzar y mejorar el tipo de 
relaciôn y de comunicaciôn que se da entre los miembros 
del grupo. De hecho hemos constatado dicho cambio, que al 
no darse en el grupo de control, hemos presumiblemente 
atribuido al contenido y metodologia de nuestro entrena­
miento. Futuras investigaciones deberân utilizar otros 
grupos de control para constatar si también se da dicho 
cambio en la percepciôn del clima grupal con contenidos 
distintos a las destrezas explicadas.
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6. Resultados obtenidos: Cambios efectuados 
en la escala de Autoestima de Goopersmith:
6.1. Puntuaciones médias y tipicas en ambos grupos 
(experimental y control) en autoestima:
P R E P O S T
I s î s -
Grupo
Experimental 17.32 3.59 18.60 3.26
Grupo
Control 15.77 4.47 16.09 5.05
6.2. Contraste de Médias:
Aplicada a estos resultados la fôrmula corres­
pondiente a la diferencia de médias para rauestras pequenas 
e independientes, los resultados fueron los siguiente:
6.2.1. Contraste de médias Intergrupo: Comparamos en 










Como se ve antes del entrenamiento no hay diferen- 
cias significativas entre arabos grupos, es decir, perte- 
necen a la misma poblaciôn.
b) Intergrupo :
Comparaci6n entre experi­
mental .7 control en el 





Vemos que después del entrenamiento si se ha produ- 
cido un cambio que résulta significative al nivel p < 0.05.
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Esto indiea que los sujetos sometidos al entrenamiento en 
destrezas interpersonaies ban cambiado significativamente 
en lo que se refiere a la propia autoestima. Ahora se per 
ciben con una autoestima mâs alta. Y estes resultados tarn 
biên quedan confirmados cuando mirâmes las diferencias 
que se ban preducido dentro de cada grupe antes y después 
del entrenamiento:
6.2.2. Contraste de médias intragrupo: Comparacién en 
cada grupo en el PR&-FQST: (PREi.^- POSTg^XPRE^^- POSTg^)
Grupo Grupo
Experimental Control
t signifie. t signifie.
AUTOESTIMA 3.19 p<0.01 0.46 ----
As! pues, corne se ve, no babîa diferencias signifi­
cativas antes del entrenamiento en lo que se refiere a 
Autoestima, y después del entrenamiento si que las bay 
entre ambos grupos. La explicacién esté en que el grupo 
experimental cambié, obteniéndose una t de 3.19 que ré­
sulta con una alta significacién (p<0.01) mientras el 
grupo de control no cambié, ya que sélo tiene una t de
0.46, como muestra de la diferencia entre el Pre y el Post 
entrenamiento, que no alcanza ninguna significacién.
Creo que se podrlan interpretar estes dates en rela
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ciôn con el ûltimo aspecto que acabamos de comentar y es 
la pepcepciôn del clima de grupo. Résulta évidente que 
los sujetos asistentes a este curso ban recibido béné­
ficiés que tienen que ver con una percepciôn mâs positi­
va de la relaciôn con su grupo y al misrao tiempo con una 
mejora de su propia autoestima. Ciertamente en un grupo 
donde une tiene relaciones de mayor confianza, acogida 
u respeto, como se muestra aqui, presumiblemente esto se 
reflejarâ en un mayor refuerzo de la propia imagen o de 
los propios recursos personales, como aparece aqui. Por 
ellô facilitar y mejorar el clima del grupo influye en 
faciliter y mejorar la forma como cada une se contempla 
a si mismo. Y viceversa, mejorar la autoestima es estar 
mâs dispuesto para unas relaciones grupales mâs positi­
vas.
Por otra parte también habria que senalar que po- 
dria explicarse este cambio en la propia autoestima par- 
tiendo del objetivo y desarrollo del mismo cursillo, don­
de se trataba de ensenar ciertas competencoas y destre- 
zas. El haberlas adquirido, en distinto grade, como mues- 
tran los resultados obtenidos, supone de hecho un descu—  
brimiento o un afianzamiento en una serie de recursos que 
bacen mâs efectiva la comunicaciôn y las relaciones buraa- 
nas. No es de extranar que como consocuencia de elle, los 
sujetos tengan una raejor imagen de si mismos, ya que ban 
descubierto o se ban afianzado en una mejor capacidad 
de ayuda a otros. Résulta pues comprensible, y era lo que
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presumiamos, que el descubrir, entrenar y mejorar habilida 
des comunicativas tiene repercusiones personales tales co­
mo esta de mejorar la estima que el sujeto tiene de si 
mismo, asl como velamos antes que también habla mejorado 
la imagen que tiene de c6mo le percibe y le acoge los di- 
versos miembros del grupo. Lo cual confirma la linea que 
mantenlamos de que se produces unos bénéficies adiciona- 
les para los sujetos sometidos a entrenamiento y que por 
otra parte que el aprendizaje de destrezas puede no ser 
algo tan mecSnico y simple como algunoÿde sus detractores 
objetan, ya que produce un tipo de reorganizacién de la 
conducts como se muestra en los aspectos que Memos queri- 
do investigar.
7. Discusién de los resultados
Al comienzo de este capitule fij&bamos nuestro 
objetivo en comprobar si los sujetos que hablan participa 
do en el cursillo de destrezas interpersonaies hablan cam 
biado simult&nea y relevantemente en otras variables pre­
sumiblemente relacionadas con un entrenamiento de este ti 
po. El comprobsLT estos carabios supondrla una mayor explici 
tacién de los constructos que son la base del cursillo y 
al mismo tiempo confirmarlan beneficios adicionsuLes que
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I
los sujetos pueden recibir y reciben de hecho. Elio reduri- 
daria en una mayor estima del cursillo de destrezas inter­
personaies al comprobar estos efectos positives mâs allâ 
de los directamente pretendidos por el autor del modelo.
Y al mismo tiempo subrayaria la lihea de quienes creen, . 
tal como habiamos visto en la revisiân de los;trabajos co 
rrespondientes, que la ensenanza de unas destrezas concr£ 
tas, por rauy mecânicas que parezean estâ impactando las 
veuriables de la personalidad de los sujetos ciesd distin- 
tos ângulos, por lo que sitûa dicho aprendizaje en un con 
texto mâs amplio del cambio y ajuste personal a que estâ 
sometido cada sujeto que entre en una interacciân con o- 
tros, aunque sea para aprender muy deterrainadas habilida- 
des.
Para comprobar estos objetivos habiamos selecciona- 
do tres variables; las necesidades interpersonaies, medi- 
das por el FIRO-B de Schütz; la percepciôn del clima de 
grupo, medida por la escala de Pfeiffer & Jones y la Auto 
estima, medida por la escala de Goopersmith.
En los resultados que hemos dado cuenta aqui, apare- 
cen cuatro cambios significativos (todos con un nivel de 
significacién de p < 0.05): aquellos que se refieren a la 
Inclusién Exprèsada y el Afecto Deseade (variables del 
FIRO-B), a la percepciôn del clima de grupo y la autoes­
tima. Los dos cambios positivos y significativos medidos 






o le quit 
linea de
deiir aquellas que indican implicacién activa
del sujeto (frente a las deseadas que serlan 
actitud pasiva frente a sus necesidades inter- 
8, deseo de que otros le incluyan, le controlen 
ran). En este sentido los cambios irlan en la 
lo presuraible, ya que, como senalab&mos anterior 
mente, e4te cursillo tiene como finalidad preparar activa 
mente paj-a una mejor comunicaciôn y relaciôn interperso­
nal y pot tanto para poder asumir con mayor capacitaciôn 
el papel de "persona-que-ayuda" frente al de "persona-que 
-es-ayudada". En ese sentido la interacciôn habida en los 
sujetos lo que ha hecho es precisaraente subrayar y mejorar 
la actitud activa de incluir m&s a otros en sus relacio­
nes y dé expresarles m&s afecto.
Es muy explicable este cambio ya que los diversos 
ejercicios, rol-playings, etc., han permitidp a estos su­
jetos el apropiarse cada vez m&s el papel de comprender 
a los otros, de atenderles convenientemente, de respon­
der a sus sentimientos activamente, en el fondo de extre- 
char la relaciôn que supone incluirles o incluirse, que 
supone también mostrar afecto (el atenderles, escucharles, 
y el responderles, son todo manifestaciones de un afecto 
emp&tico) de una forma muy concrete. Curiosamente si sôlo 
se ha dado cambio en estas dos conductas expresadas, nada 
significativo ha sucedido por otra parte en lo que respec 
ta a la variable "control".
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For lo que se refiere al cambio significative que se 
ha dado en la percepciôn del clima grupal, habria que en- 
tenderlo, segûn el instrumente de Pfeiffer & Jones, en la 
linea de "percibo que el grupo me muestra unas actitudes 
mâs facilitadoras con respecte a mi persona" , tales como 
mâs confianza y respeto, mâs franqueza y apertura, mâs 
comprensiôn y aceptaciôn tal como soy. En una palabra, per 
cibo el grupo con un clima mâs facilitador para permitir- 
me ser mâs yo y ser mâs aceptado como tal, Aqui, como ve­
mos, la referenda es con respecte a la percepciôn del pro 
pie sujeto, es decir, no sabemos si los miembros del grupo 
han mejorado realmente la percepciôn de los distintos miem 
bros que lo componen. En futures investigaciones se podria 
cotejar y comprobar. Aqui en cambio lo que se subraya es 
que los sujetos han percibido un clima mejor. Y en un cli- 
raas mâs positive y con estas actitudes mâs facilitadoras 
el aprendizaje résulta mâs fâcil y los beneficios para 
los sujetos individuales. Si la imagen que tienen los su­
jetos del grupo es mâs positiva porque favorece la since- 
ridad y la comprensiôn, es presumible que une actùe cons^ 
cuenteraente con esa imagen y que se obtengan asi détermina 
dos beneficios para los sujetos que componen el grupo.
Esto confirmaria también el aserto de Carkhuff que subra­
ya el grupo como mejor medio de entrenamiento, por las re^  
laciones e interacclones que tienen lugar, por el apren­
dizaje comân, etc.
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Finalmente el cambio significative que se ha dado 
eh la propia autoestima puede ser también una consecuen- 
secuenoia rauy relacionada con este carabio del clima gru­
pal y con el hecho de haber aprendido deterrainadas des—  
trezas que le hacen a uno m&s capaz de ayudar a otros y 
de mejorar su relaciôn interpersonal. También este es un 
bénéficié importante ya que la imagen propia, el autocon 
cepto,etc. son décisives para establecer relaciones in­
terpersonaies satisfactorias. Las personas con mejor auto 
imagen o con autoestima m&s elevada son capaces de desa—  
rrollar m&s sus recursos humanos y consiguientemente de 
iniciar y mantener relaciones con ôtras personas que sean 
m&s sanas y m&s plenas (3).
En resumen, tenemos que, a tenor de los resultados 
obtenidos, los sujetos que participaron en el cursillo 
de destrezas interpersonaies mejoraron dos necesidades b& 
sicas medidas por el Firo-B, como son el incluir y ser in 
cluidos m&s activamente por otros y el expresar afecto. Y 
al mismo tiempo percibieron m&s posibivamente el clima del 
grupo de entrenamiento y mejoraron igualmente su propia 
autoestima. Obtuvieron pues sensibles beneficios del en—  
trenamiento, m&s all& del objetivo directo del mismo que 
era el aprender determinadas destrezas.
La discusiôn de estos resultados nos lleva a unas ira 
plicaciones que ponen de relieve una problem&tica tan ara-
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plia como actual, que no trataremos aqui exhaustivaraente, 
pero si quereraos dejar esbozada en sus puntos claves.
Algo de esto ya recogimos cuando hicimos anterior- 
mente la revisiôn de aquellos trabajos que se habian pre- 
ocupado de investigar no solamente los meros cambios en 
destrezas sino también otros cambios en diverses varia­
bles, pero referidas todas ellas a los sujetos que habian 
participado en el entrenamiento. P^r ello ahora quehemos 
aportado nuestros propios resultados, creemos conveniente 
ponerlos en el contexte en que se mueven dichos trabajos 
-y nuestros resultados como una aportacién m&s a los mis­
mos- contexte y problem&tica que est&n présentes en diver 
SOS articules y trabajos de los ûltimos anos, coincidien- 
do con la evaluacién de las ventajas e inconvenientes de 
estos entrenamientos en destrezas.
Dicha problem&tica tiene en cuenta al menos los si- 
guientes puntos que bay que situarlos -para entenderlos 
bien- en el marco de la preparacién y entrenamiento de 
los consejeros psicolégicos y no de cualquier tipo de pre 
paracién de ayuda, como podia ser la de padres, adminis- 
tradores etc. Estos puntos comprenderian:
1) La discusién en torno a los aspectos negativos que 
ofrece un mero aprendizaje mec&nico de las destrezas: mien 
tras algunos autores han subrayado el acierto de enfocar 
la preparacién de consejeros y terapeutas por estas nuevas
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vias que suponen que la entera empreaa taraientica queda 
desmenuzada en series de medidas y operaciones para que 
puedan ser ensenados los diversos componentes del proce- 
80 terapeûtico y sean asl m&s f&cilmente evaluados, otros 
autores han puesto en guardia contra el excesivo reduceio 
nismo y simplisme al que se llegaria si los complejos pro 
cesos de comunicaciôn y terapia quedan reducidos a un a—  
prendizaje mec&nico de una serie de destrezas détermina—  
das. Asl por ejemplo,entre los primeros, autores como Car 
khuff, Egan, Ivey, Calia etc, subrayan las ventajas de ha 
berse logrado modèles operatives donde es posible identi- 
ficar y aislar diversas destrezas y corapetencias que son 
m&s f&cilmente ensefiables y évaluables, pero que sôlo ad- 
quieren su pleno sentido cuando est&n enraarcadas en el 
contexte de una teorla y un modelo que les da su m&ximo sig 
nificado (4).Anthony por ejemplo, uno de los que han lle^  
vado a cabo m&s investigaciones sobre el modelo de Car­
khuff, concluye uno de sus trabajos diciendo que el ser 
experte en una gama amplia de destrezas en relaciones hu 
man as puede ser usado como un Indice de la totalidad del 
ajuste psicolôgico (5). Estos expertes subray an lo tre- 
mendamente beneficioso que est& resultando el haber iden- 
tificado estas destrezas operatives y haber asl consegui- 
do instrumentes m&s precises que los que se utilizaban 
en los ôltimos anos, cuando predominaba la ensenanza de 
modèles teôricos y la forraaciôn en las actitudes facili­
tador as, que resultan m&s diflcilmente transmisibles y
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évaluables,
Por el contrario, autores como Mahon y Altmann (6), 
Ellis (7), Lambert y Julio (8), Plum (9), etc. serân rau- 
cho mâs criticos y pondr&n en guardia frente al escesivo 
simplisme que estas nuevas tendencias podrlan représenter.
Nuestra posiciôn estarla -y estos resultados apun- 
tan ahl- con los que tratan de situar el aprendizaje de 
destrezas en un contexte mâs amplio de la persona total; 
con los que hacen ver que todo entrenamiento por mec&nico 
que sea incide en diversos aspectos de la persona, tales 
como las actitudes y variables que hemos presentado aqui. 
Indudablemente habria que tener en cuenta io que afirma 
Calia que pone de relieve c6mo por una parte los partici­
pantes en estos entrenamientos van haci&ndose m&s dies- 
tros en relacionarse unos con otros y al mismo tiempo van 
alcanzando un sentido m&s profundo de si mismo, de su pro^  
pio concepts y de su percepciôn del mundo. Y sin embargo 
-anade- también este aprendizaje podria usarse como una 
têcnica potente para actuar sobre falsas percopciones del 
mundo o para moverse hacia lo que los adlerianos descri- 
ben como "objetos equivocados" (IQ). Taies destrezas en 
efecto, pueden ser usadas para perpetuar actitudes negati 
vas existentes, m&s que para alterar la naturaleza y el 
curso de la existencia de uno. Es decir, que puede que 
se utilicen estas destrezas como un simple anadido de
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têcnicas nuevas anadido a una percepciôn insana de la rea 
lidad, Esc, por supuesto, es posible. Pero en todo caso, 
lo que seguirlamos subrayando es que es un aprendizaje 
que implica otras variables y que pone en juego détermina 
dos carabios en actitudes y percepciones de los sujetos 
que los reciben.
En este misrao punto quereraos resaltar que, aunque 
los resultados de ciertos cambios son significativos y 
pot tanto poderaos afirmar que se han dado con una probabi 
lidad suficienteraente buena, posiblemente el aprendizaje 
y el carabio no se haya producidô a unos niveles tan pro- 
fundos como para asegurar un carabio de conducta permanen­
te y que pueda hacer frente a raotivaciones y procesos ra&s 
profundos, que sin duda pueden amenazar el manteniraiento 
en esta adquisiciôn de destrezas y los consiguientes cam­
bios en otras actitudes, Creemos -en una palabra- que no 
es meraraente un proceso mec&nico sino que afecta a otras 
variables. Y sin embargo tarapoco quereraos extrapolar y 
llegar a una interpretaciôn que no tenga en cuenta los 
complejos aspectos de la personalidad y por ello unos ni­
veles m&s profundos que puedan entrer en conflicto en de­
terminadas circunstancias con las destrezas conseguidas.
2) Otro punto interesante es aquel que subraya,y pen­
sâmes que estos resultados son un modeste exponents de 
eso, que la persona que ayuda a otra recibe una serie de
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beneficios tanto durante el entrenamiento como durante 
la prâctica de esa ayuda. Es decir, lo que se ha 1lama- 
do el "helper therapy principle" (principle terapeûtico 
del que ayuda) que estipula que el que da ayuda presu­
miblemente se bénéficia tanto o m&s que la^ersona que la 
recibe. Esto se explicaria por las interacciones que se 
dan durante el entrenamiento y por los mécanismes de ac­
titudes que se ponen en acciôn cuando uno tiene el papel 
de ayudar a otros. Lo ha vuelto a poner de relieve muy 
recientemente Carkhuff, como ya senalamos al comienzo de 
nuestra investigaciôn: "El proceso de ayudar y de ser a- 
yudados significa un bénéficié mûtuos; de»hecho es impo- 
sible ayudar sin -simult&neamente- estar siendo ayudado. 
Nuestros recursos son desarrollados en el proceso de de- 
sarrollar los de otros"(ll).
Esa es la raz6n por la que hemos insistido en com­
probar algunos beneficios concretes m&s all& del apren­
dizaje de las destrezas, beneficios percibidos directa­
mente en los sujetos del entrenamiento y no en terceras 
personas tales como clientes etc., lo que sin duda séria 
otra forma de valider que el entrenamiento ha sido efi- 
caz al comprobar si en estas terceras personas se habian 
producido cambios en una serie de variables. Aunque el 
entrenamiento esté orientado a que los sujetos sean m&s 
capaces de ayudar a otros, y por lo tanto con una refe­
renda ûltima a terceras personas, parece indudable que
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una Sana orientaciôn pedagôgica pide el centrarse comple- 
taraente en la persona que la recibe y en los posibles be­
neficios que puede recibir de esta experiencia tanto per­
sonal como terapeûtica, ya que no podemoa separar las têc 
nicas que se transmiten de la persona total que las inte­
gra. Por ello hay que tener presente que ayudar a otros 
comienza siendo un rol, un papel que escogemos o que nos 
asignan, para pasar a ser algo cada vez mâs integrado -tan 
to en lo que respecta a têcnicas como a la teorla- en la 
persona que lo estâ transmitiendo.
Becvar pone muy bien de relieve esta paradoja cuando 
subraya que en la preparacién para consejero el partici­
pante de un entrenamiento psicolôgico sigue teniendo mu- 
chas de las'conductas que previamente adquiriô como unas 
têcnicas mâs. Pero que poco a poco las destrezas, el esta 
do afectivo y la teorla aparecen integradas de forma que 
la conducta real del participante (y consejero-en-forma—  
ciôn) aparece como espontânea y refleja confianza. Insis­
te Becvar en que el entrenamiento puede producir una se­
rie de aprendizajes y cambios de conducta positivos para 
el sujeto, pero que el ncesario carabio de actitud y de 
sentimiento que hace capaz que se internalice la destre- 
za y que produce esa integraciôn y uso espont&neo, eso 
viene mâs lentamente y en muchos casos nunca sucede (12). 
Asl pues, pensar en los beneficios de quien recibe el a- 
prendizaje es pensar en la integraciôn personal de quien
- 691 -
va a hacer suyas las têcnicas y la teoria para transmitir 
las desde su propia integraciôn. Pero indudablemente, cual 
quier tipo de beneficio registrado estarâ propiciando un 
mejor aprendizaje de las destrezas y una reorganizaciôn 
positiva de otras variables de personalidad, que darâ como 
resultado una persona mâs capaz en su totalidad de ayudar 
a otros y no solo porque ha adquirido determinadas têcni­
cas.
3) Y finalmente el otro aspecto relevante de las impli 
caciones de esta discusiôn de resultados es que esta for- 
maciôn en destrezas, aun orientândola primariamente para 
producir una serie de beneficios en los directos partici­
pantes del entrenamiento, hay que ponerla en el contexte 
de la formaciôn de la persona total. Es una consecuencia 
del punto anterior. Carkhuff y sus colaboradores subrayan 
claramente la importancia de las destrezas como funciôn 
de la eficacia de las personas como seres humanos y no de 
la eficacia de una teoria. Por eso Carkhuff propondrâ es­
te aprendizaje ei/el marco mâs amplio de la persona total 
(the whole person) que se caracteriza por su eficacia en 
el desarrollo de sus recursos humanos. En este mismo con- 
texto habria que poner otras definiciones de ese objeti- 
m&s amplio, del que el aprendizaje en destrezas no es mâs 
que un ingredients operative y asi recordar simplemente 
a Rogers cuando habla de las caracteristicas de "la per­
sona madura" como una persona empâtica, congruente, etc;
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o de Ivey cuando habla de "la persona intencional" que pa 
ra él significa que es efectiva en el logro de sus objet! 
vos humanos y en la continua adquisiciôn de aquellas des­
trezas que hacen m&s posible su consecuciôn.
Con unas denominaciones o con otras, lo que se resal 
ta es que llegar a ser compétente en el arte de ayudar a 
otros supone un proceso largo, que dura toda la vida por­
que tiene que ver no sôlo con la adquisiciôn de détermina 
das têcnicas sino principalmente por integrarias en proce 
SOS personales, en una concepciôn m&s amplia y profunda 
de la naturaleza de las personas, que supone los propios 
procesos de crecimiento, o como subrayar& Combs supone 
un proceso de exploraciôn y de descubrimiento, el descu- 
brimiento ûnico de cômo utilizarse a uno mismo para ayu­
dar a otros.
Subrayamos asi un contexto m&s amplio en el que hay 
que situar hoy toda investigaciôn sobre cualquier progra­
ma de destrezas y la subsiguiente relaciôn o cambio en 
otras variables de la persona. En resumen creemos que los 
resultados que aqui hemos presentado, aunque sean modes­
tes en cuanto al nûmero de la muestra se refiere e indu 
so a la misma significaciôn de los dates, sin embargo si 
que nogfnuestran una linea que confirma que el aprendiza­
je de las destrezas, tal y como est& concebido en el mo­
delo y metodologia de Carkhuff, conlleva una posibilidad 
de afectar a diversas variables de la persona, m&s all& de
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la obtenciôn de una mejoria en aquellas competencias que 
son el objet6 directo del entrenamiento. Y vemos que es­
to es consistente con la linea de los estudios revisados 
anteriormente, que deraostraban beneficios para los par­
ticipantes en este tipo de entrenamiento en variables dâ 
versas, desde las que tenian que ver con el concepto pro 
pio o la propia aceptaciôn etc. hasta otras en relaciôn 
con el desarrollo intelectual o medidas de dogmatisme.
Es en ese sentido en el que se inscriben estos resultados 
en un^problemâtica tan amplia como actual a la que nos 
hemos querido referir aqui sucintamente.
8. Conclusiones
Para terrainar pues este capitule, recojamos 
finalmente en forma esquemâtica cuâles eran las hipôte- 
sis planteadas y cuales los resultados obtenidos, para rje 
sumir en pocas palabras cuales son las conclusiones:
l.En lo que respecta a la hipôtesis 7 esta queda plena- 
mente confirmada ya que se ha producido un cambio posi 
tivo y relevante en este case, y significativamente 
mayor respecte al grupo de control en las conductas 
expresadas de inclusiôn y afecto, permaneciendo inva
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riadas las referentes al control tanto expresado como 
deseado y las que respectan al resto de conductas de­
seadas.
2. En lo que respecta a la hipôtesis 8 también quedan pie 
namente confirmadas nuestras presuposiciones, al haber 
se producido un cambio positivo, relevante y significa 
tivamenta mayor respecte al grupo de control en lo que 
se refiere a la percepciôn individual del clima del 
grupo de entrenamiento.
5. Y por ultimo lo que respecta a la hipôtesis 9 esta apa 
rece también confirmada con los mismos niveles de sig­
nif icaciôn que las anteriores ( p ^ 0.05), ya que se ha 
producido un aumento positivo y significativamente ma 
yor respecte al grupo de cbntrol en la propia autoes­
tima como consecuencia del entrenamiento en destrezas 
interpersonaies.
Sôlo nos queda, para concluir los objetivos que 
nos habiamos propuesto en nuestra investigaciôn, el com­
probar si el aprendizaje de las destrezas del grupo ex­
perimental se ha mantenido o no con el paso del tiempo.
A ello dedicaremos nuestro prôximo capitulo.
NOTAS del Capitulo 10
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NOTAS :
1. Campbell D.T.,8tanely J.C., Experimental and Quasi- 
Experimental Designs for research, Chicago,Rand McNally 
and Co., 1966.
2. Para mayor seguridad se tratarS siempre de los valo- 
res correspondientes a pruebas de dos colas:
Cfr. nota 11 del capitulo 8^.
3. La autoestima es uno de los conceptos mas importantes 
para el estudio de la personalidad. A pesar de las 
diversas y multiples investigaciones que se han rea- 
lizado hasta el momenta,la forma en que la autoestima 
influencia la conducta no ha sido comprendida del 
todo. Pero al menos esjbos ultimos trabajos si ponen 
de relieve dos componentes ; uno, una autoestima m&s 
global o permanente,que implica una percepciôn dura- 
dera del valor o competencia que un individuo tiene 
de si mismo; el segundo,una autoestima situacional, 
que implica una percepciôn individual del valor o 
competencia dentro del contexto de determinada tarea 
o situacion. Creemos que el cambio dado en los asis- 
tentes al cursillo se englobaria mas bien dentro
de este segundo components ya que es la resultants 
del aprendizaje de determinadas tareas. Reciente- 
mente un grupo de investigadores se han preocupado 
de estudiar los efectos de la autoestima cronica y 
sus reacciones a experiencias de exito y fracaso, 
asi como a las evaluaciones de otros y has subrayado 
que los sujetos con autoestima alta estan acostum- 
brados a experimentar el exito personal,tienden a 
aceptar m&s bien el feedback positivo que reciben 
de otros y a rechazar el negative,contrariamente
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se subraya la autoestima como un components impor­
tante de una personalidad sana, que establece rela­
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and performance feedback on future expectations, 
trabajo no publie ado,pre s ent ado en la reuniôn anual 
de la Eastern Psychological Association, Hartford, 
Connecticut, 1980.
Calia V., Systematic Human Relations Training, Ap- 
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Dec. 1974, pag. 74.
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ment in de Human-Service Professions and Education, 
Monterrey, California, Brooks/ Cole Pub.,1979,pag.59ss. 
Se puede ver tambien Ivey A.,Authier J,, Microcoun­
seling, Innovations in interviewing,coimseling and 
psychoeducation, Springfield,Illinois, C. Thomas Pub., 
1978, cap. 2-.
Ivey A., The clinician as teacher of interpersonal 
skills:Let’s give away what we’ve got, The Clinical 
Psychologist, 1974, 22., 6-9.
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September 1977, pag. 42-50.
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therapy, citado por A.Ivey & L.Simeck-Dowing,Counse­
ling and Psychotherapy.Englewood:Prentice Hall,1980.
8. Lambert M.J.,De Julio S.S.,Stein D.H., Therapist 
Interpersonal Skills : Process,outcome, methodogical 
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9. Plum A., Communication as skill: A critique and 
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Capitulo 11
Persistencia del aprendizaje en Destrezas 
Interpersonaies: Seguimiento a los seis me- 
ses de tratamiento
1. Introducciôn
2. Revisiôn de estudios de seguimiento
3. Hipôtesis y metodologia
4. Resultados y discusiôn de los mismos
5. Conclusiones
1, Introducciôn
En este capitulo trataremos de la ôltima par­
te de nuestra investigaciôn: el estudio de seguimiento 
del grupo experimental, realizado al cabo de seis meses 
de la terminaciôn del entrenamiento, para comprobar la 
perduraciôn de sus efectos en lo que se refiere al do- 
minio de las destrezas interpersonaies entrenadas.
El planteamiento de este estudio nos parece parti- 
cularmente relevante en este momento por las razones que 
exponemos a continuaciôn. En primer lugar, para poder t£ 
ner datos con los que responder a la corrienbe mâs cri- 
tica de los programss de entrenamiento en diversas des-
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trezas. En efecto, los estudios criticos de Mahon y Alt­
mann (1977)(1), los de Gormally y Hill (1973)(2), los 
de Calia (1973)(3), y muy recientemente el trabajo de 
A . Plum (1981)(4), se han mostrado porticularmente sen­
sibles a la necesidad de que estos programas de entrena­
miento cuenten con metodologias de evaluacién efectivas 
"incluyendo estudios de seguimiento". Frente a la cierta 
moda que ha surgido en estos ûltimos anos al hacer hin- 
capie en el diseho y ensenanza de diversas destrezas, 
desde las de comunicaciôn interpersonal hasta las de pro 
gramas de asertividad pasando por las de llegar a ser pa 
dres efectivos (P. E. T.), estos autores postulan una 
mas amplia investigaciôn sobre todos los aspectos impli- 
cados en estos entrenamientos y en sus resultados, para 
llegar a conclusiones validas sobre los mismos.
Esta misma linea critica, por lo que se refiere ex 
presamente a la necesidad de programas de seguimiento 
(follow-up) sera apoyada tambien por otros autores que, 
siendo ellos mismos instructores de tales programas o 
habiendo llevado a cabo diversas investigaciones sobre 
estos cursos de entrenamiento, echan de menos un mayor 
numéro de estos estudios, por la importancia que tienen 
para identificar la persistencia del aprendizaje, su 
transferencia a contextes diversos del lugar y objeti­
vos de realizaciôn del mismo etc.
Asi se muestra en esta linea Egan y Cowan (1979)
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(5)» cuando subrayan qua sietido diflcil la investigaciôn 
de los efectos de enlrenamiento a largo plazo, se hace 
necesa.rio y reoomendable a todas luces la utilizacion 
de inslrumentos de evaluaciôn y constataciôn de los re- 
sultados al menos a corto plazo. Y también Hume (6), a 
Guya tesis doctoral hemos aludido en numérosas ocasiones 
a lo largo de nuestro trabajo, también él pone de relie­
ve en sus conclusiones la necesidad de haber podido con- 
tar con un estudio de seguimiento que investigara si las 
destrezas del modelo bâsico entrenadas por él han segui- 
do siendo utilizadas por los sujetos en un plazo pruden- 
cial una vez concluido dicho entrenamiento, utilizacion 
medida por la persistencia de resultados.
Igualmente Richardson e Island(1973)« en su plantea 
mieiito de un modelo de entrenamiento profesional, insis- 
ten que muchos métodos de entrenamiento encuentran difi- 
cultad en su propia defense porque no muestran una per- 
duracion de efectos positivos o porque ni siquiera se 
ha intentado la comprobaciôn de dichos efectos (7). De la 
misma forma Bath y Calhoun (1977) constatan la poca aten- 
cién que se ha prestado en la investigaciôn a métodos de 
mejorar la retend on del aprendiza je (8).
En resumen, el planteamiento de nuestro estudio de 
seguimiento quiere ser una aportaciôn no solamente a una 
mejora de la metodologia de la evaluaciln de estos entre 
namieutos en general, sino también a los pocos estudios
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que hay mas en particular en este campo de las destre­
zas interpersonales, dentro del modelo de Carkhuff corao 
veremos a continuaciôn. Y todavia subrayariamos mas su 
oportunidad y relevancia al ser este -que sepamos- el 
primer estudio realizado con muestras espanolas, y por 
ello la necesidad de ofrecer un estudio lo mas completo 
posible sobre el proceso de aprendizaje en dicho grupo 
experimental espahol.
Por ultimo, otra razôn que nos llevaba a plantear- 
nos este estudio es la del objetivo global que nos habia 
mos propuesto. Ya dijimos cuando expusimos los objetivos 
del curso cde entrenamiento que habiamos elegido un obje- 
tivo global de aplicaciôn, que significaba la utilizaciôn 
de las destrezas ' tuera del contexte en el que ténia lu- 
gar el aprendizaje, significaba transferencia del mismo 
en una palabra. Y por ello habiamos completado los ejer- 
cicios prâcticos en el grupo con trabajos y observacio- 
nes complementarias realizadas fuera de dicho contexte. 
Pues bien, el comprobar la persistencia de la retenciôn 
del aprendizaje al cabo de 6 meses y en ausencia del re- 
fuerzo que puede suponer la continua ayuda del instruc­
tor, el comprobar dicha retenciôn -creemos- es una forma 
de evaluar la amplitud de la aplicaciôn realizada y por 
ello del objetivo global perseguido. Como bien han subra 
yado recientemente Gantt, Eillingsle.y y Giordano (1980) 
al decir que las destrezas de comunicaciôn y de ayuda
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tienen poca "utilidad para el mundo real" a no ser que 
su dominio sea mantenido mas alia del periodo de enfcre- 
namienbo, por olio, el examinar pa persistencia de estos 
efectos, ès especialmente importante para comprobar lo 
que ha habido de aprendizalje real (9)*
Por todas estas razones y porque més concrets 
mente al mirér de nuevo los estudios revisados sobre de^ 
trezas de comunicaciôn en el capitule relative al comen- 
tario y discitisiôn de los resultados en las destrezas ré­
sulta que niiiguno de elles ofrece un estudio de segui­
miento por todo ello decimos aparoce nuestro estudio con 
especial frelavancia e importancia.
2. pevisiôn de los estudios de seguimiento
jHeJos revisado los estudios que afirman haber 
utilizadti un seguimiento del grupo experimental referente 
al entrenamiento en actitudes y destrezas de la relaciôn 
interpersonal, bien sea entendida como cursos de comuni­
caciôn o preparaciôn para la relaciôn de ayuda.
Lo srimero que constatamos es la dificultad de po- 
der unifkcar criterios tanto para la elecciôn de los e^ 
tudios como para llegar a una conclusiôn comûn. En este 
sentiflo,! los estudios que hemos encotrado utiles para 
nuestra jrevisiôn son pocos en numéro y ademâs no facil- 
menl e c (imparable s entre ellos y con el nuestro, (de bid o
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a diferencias en el contenido del entrenamiento, en la 
metodologia utilizada, en el tiempo transcurrido desde 
el final del entrenamiento hasta el estudio de segui—  
miento, en la forma de medi'* dichos efectos, o en la 
ausencia del grupo de control durante el entrenamiento 
lo que hace mas dificilmente comparable los resultados.
Sin embargo, por otra parte no renunciamos a ci- 
tar los mas importantes de ellos y los que de una for 
ma o de otra pueden ser catalogados como mas similares 
a nuestro planteamiento. Nos servirân al menos para to- 
marlos como punto de partida y como pauta para nuestra 
investigaciôn. Nos ayudarân también a ver la diversidad 
de planteamientos tanto de metodologia como de contenido 
dentro de este campo del entrenamiento en relaciones hu 
manas en el que estâmes metidos, y que comprende desde 
el entrenamiento en empatia o en respuestas intercam- 
biables, hasta el de microcounseling etc. Finalmente su 
sencillo repaso nos permitirâ caer mejor en la cuenta de 
las tendencias asi como de las lagunas existantes en es­
te coraetido.
Veamos pues que estudios se han preocupado por pla- 
nificar y realizar un seguimiento del grupo experimental 
en este ultimo decenio de la investigaciôn y digamos en 
pocas palabras a que ,resultado han llegado respecte a 
la persistencia o no de los efectos de dicho entrenamien 
to.
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Collingwood y Willett (1971), encontraron un des- 
censo significative on fi funcionamiento en destrezas fa- 
cilitadoras de la comunicaciôn, desôenso respecte al pos^ 
test del grupo entrenado, y que fue medido en respuestas 
eseritas a estimulos de supuestos clientes. Hay que notar 
sin embargo que al no utilizer grupo de control durante 
el entrenamiento se hacen mas dificilmente validables 
los resultados alcanzados al final del mismos (10).
Haase. DiMatia y Guttman (1972), realizaron un estw 
dio de seguimiento sobre los sujetos entrenados en las 
destrezas de atender y responder, dentro del modelo de 
microcounseling de Ivey. Dicho estudio se hi*o cuando se 
compila un ano de la terminaciôn del entrenamiento. De 
las seis medidas en las que aparecian desglosadas dichas 
destrezas, todas menos una (contacta visual) descendlan 
significativamente con respecta a lo alcanzado un ano an 
tes al final del entrenamiento llegando algunas de estas 
puntuaciones a sihuarse prâcticamente en los niveles inî 
ciales previos al entrenamiento. Dichos autores atribuyen 
y explican dicho descenso debido a la importancia del 
instructor como refuerzo del entrenamiento y por ello 
cuando una respuesta no es seguida por ose refuerzo (y 
se da la ausencia del instructor) aumenta la probabili 
dad de que decrezca dicha respuesta. Sôlo en el conta£ 
to visual los sujetos aumentaron las puntuaciones obt£
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nidas a lo largo del entrenamiento (11).
Butler y Hansen (1973)(12) evaluaron el ’mantenimieM- 
to del aprendizaje de 10 boras de entrenamiento didâctico- 
-experiencial en las actitudes facilitajdoras de la rela­
ciôn interpersonal. Su evaluaciôn al cabo de un mes de 
dicho entrenamiento fue positiva pues ambos grupos de su 
jetos que se entrenaban para consejeros, los de nivel ba 
jo y los de nivel moderado, mantuvieron lo conseguido du 
rante dicho curso.
Gormally et al. (1975) estudiaron el seguimiento de 
un grupo de estudiantes, que durante 40 horas habian 
sido entrenados en actitudes y destrezas de la comunica 
ciôn interpersonal. Los resultados mostraron diferencias 
entre ambos grupos, en el seguimiento realizado a los 
siete y nueve meses: mientras el grupo de estudiantes 
graduados habia ganado significativamente en las destre­
zas de la entrevista de ayuda, el grupo no graduado ha­
bia descendido significativamente en sus puntuaciones 
tanto en las respuestas verbales directes como en las e_s 
critas. Los autores concluyen que la persistencia y au- 
mento de las ganancias en el grupo graduado puede ser 
debida al mayor numéro de oportunidades de uso de las de£ 
trezas, lo cual permite una mayor repeticiôn y dominio.
Hay que subrayar también que tanto en el post-test como 
en el estudio de seguimiento, en ningun caso ninguno de 
los grupo8 obtuvo puntuaciones por encima de 3-0 en la
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escala de relaciones interpersonales, es decir, que no 
llegaron a alcanzar niveles minimamente facilitadores
(15).
MaCarthy, Danish y D'Augelli (1977), evaluaron los 
resultados de un entrenamiento en destrezas de la rela­
ciôn de ayuda, siete meses después de terminado este.
El resultado global de las 12 medidas tomadas subraya- 
ba que la retenciôn del aprendizaje en las categories de 
respuestas verbales mas importantes baja significativa­
mente en el estudio de seguimiento con respecto al 
post-test, pero al mismo tiempo permanece significativa­
mente mas alto que lo obtenido en las puntuaciones pre­
test. Estos resultados confirmarian algunos otros que su 
brayan que las destrezas de ayuda pueden ser mantenidas 
significativamente mas altas que lo obtenido en el pre­
test, a lo largo de un espacio no tan corto de tiempo 
como son'siete meses depués (14).
Finalmente Gantt et 61. (1980), tras compléter un 
entrenamiento en sensibilidad y coraprensiôn empatica, 
que durô 10 semanas dentro de un curso sobre entrevista 
de ayuda para estudiantes de servicios humanos utiliza- 
dos como para profesionales, evaluô este aprendizaje 
seis meses después. Los resultados mostraron que dicha 
comprensiôn empatica, medida por respuestas eseritas 
a la escala RAE (Recognition-Assessraent-Empathy), no s6 
lo se habian mantenido durante este periodo de tiempo.
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sino que habian mejorado, llegando alcanzar estos para- 
-profesionales un nivel comparable con el de psicolo- 
gos clinicos experimentados (15).
En conclusiôn, la revisiôn de estos estudios hace di^  
ficil concluir un resultado comûn a todos ellos. Sqfiace 
dificil cuando se observa taies diferencias en el proce- 
dimiento (desde los que para hacer el estudio de segui­
miento dedican unas horas a repasar teoria y prâctica, 
hasta los que anaden un minimo re-entrenamiento o los 
que simplemente proceden a una nueva aplicaciôn de las 
pruebas de medida); en el tiempo transcurrido (desde un 
mes hasta un ano); en los contenidos o en las escalas de 
mediciôn. Esa diferencia de procedimientos da paso a un 
resultado ambigüo, donde vemos que se dan estas très con 
clusiones:
a) En algunos casos, mantenimiento de los niveles ad 
quiridos e incluso mejora de los mismos.
b) En otros, mantenimiento o descenso, pero conti­
nua la diferencia significative con lo obtenido en las 
medidas pre-test.
c) Finalmente en otros casos descenso de los niveles 
alcanzados hasta situarse a niveles comparables con los 
obtenidos en el pre-test, y por ello practice desapari- 
ciôn de los efectos del entrenamiento y consiguiente a- 
prendizaje.
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5. Hipôtesis y metodologia
3.1. Hipôtesis planteada;
A la vista de estos estudios y de la ambigUe- 
dad de sus conclusiones, hemos planteado para nuestro 
trabajo la siguiente hipôtesis a verificar, que es la 
105 y ultima que nos habiamos propuesto en la planifies 
ciôn de nuestra investigaciôn, y que contiene una doble 
proposiciôn, a saber:
Hipôtesis 105; Que el estudio de seguimiento del grupo 
experimental, realizado al cabo de 6 meses, mues- 
tre la persistencia del aprendizaje logrado en el 
entrenamiento de destrezas interpersonales. Dicha 
persistencia del aprendizaje deberia cumplir una 
doble comprobaciôn:
a) La obtenciôn de diferencias relevantes entre la pun 
tuaciôn média del pre-test y la del estudio de se­
guimiento del grupo experimental, como muestra de 
que dicho aprendizaje sigue siendo sustancialmente 
importante respecto al punto de partida de los suj^ 
tos.
b) Que las très destrezas medidas se logren puntuacio­
nes que, en termines de la escala de Carlzhuff estén 
por encima de 3.0, lo que significa que se mantienen 
dentro de los niveles considerados como "facilitado­
res" en la comunicaciôn y relaciôn de ayuda efectiva.
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Para explicar brevemente el sentido de esta hipô 
tesis doble diremos que, conforme a los estudios revi­
sados, se advierte que en algunos casos se dan majoras 
en las puntuaciones obtenidas y comparadas con el pos_t 
-test, norraalmente debidas a que el ejercicio continue 
durante este periodo ha consolidado los niveles adqui- 
ridos. Por otra parte, otras veces -^son las mas- los 
resultados son inferiores a los obtenidos al terminar 
el entrenamiento, debido a la importancia del instruc­
tor y a la metodologia del cursillo como potente refuer 
zo para la adquisiciôn y mantenimiento de las conductas 
deseadas. Ello hace explicable este des^ /'censo que, en 
algunos casos, llega hasta a no mostrar una diferencia 
significativa con lo obtenido en el pre-test y por tanto 
previo a todo entrenamiento, con lo que este se révéla 
como aprentemente inûtil en sus resultados a medio pla­
zo. Esa es la razôn por la que nos planteamos ahora lo 
siguiente: es muy prévisible que se de un cierto descen 
so en las puntuaciones pero consideraremos que se sigue 
dando un mantenimiento sustancial del aprendizaje, y 
por lo tanto que el entrenamiento ha sido vâlido en su 
objetivo global de adquisiciôn y aplicaciôn de las des­
trezas, si se sigue dando una diferencia significatica 
con lo obtenido en la aplicaciôn previa del test.
Por otra parte, esa segunda forma de comprobaciôn 
que aparece en el apartado b), nos parece importante a
la luz d T
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consideraciôn de los resultados obtenidos
por el grupo experimental en el pont-test. En efecto, 
aqui se ijograron en las très destrezas puntuaciones que 
superabarj ampliamente el nivel 5*0, obteniéndose una pun 
tuaciôn nedia global en las très destrezas, y por ello
en el Tes 
nivel 5.5
t de % = 5.46, lo que supone prâcticamente el 
en la escala de Carlchuff, resultado que otros
estudiosjparecidos no lograron alcanzar.
Pue6 bien, a la vista de estos satisfactorios resul 
tados, y contando con que es probable una disminuciôn en 
la puntuaciôn debida a la ausencia del refuerzo que supo 
ne el instructor y el cursillo, a la vista de este -dec^ 
mos- deseariamos que los niveles siguieran siendo en las 
très dedtrezas superiores a 5.0, nivel considerado por 
Carkhuff como minimamente facilitador de procesos de co­
municaciôn y ayuda eficaces. Si eso se diera, séria una 
excelente comprobaciôn de que el curso teôrico-prâctico 
impartido sigue mostrando su efectividad, ya que mantie- 
ne a los sujetos en niveles aceptables y facilitadores, 
meses después de terminado el entrenamiento. Esta doble 
comprobaciôn que proponemos sera importante pues para 
verificar la persistencia de dicho aprendizaje.
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5.2. Metodologia:
5.2.1. La nueva aplicaciôn del Test de Destrezas Inter­
personales : Para llevar a cabo la recogida de datos, se 
convocô por escrito a todos los sujetos del grupo expe­
rimental que habian participado en el entrenamiento, dân 
doles a conocer que se trataba de realizar una nueva apM 
caciôn del Test de Destrezas Interpersonales para llevar 
a cabo una investigaciôn sobre dicho Test. Dicha convoca 
toria tuvo lugar en la ultima semana de Noviembre de 1981, 
juste seis meses después de terminado el entrenamiento.
El numéro de sujetos que componia dicho grupo expe­
rimental recordemos que era de 28. A la convocatoria se 
presentaron 25, lo que supone el 89^ del grupo, elevado 
porcentaje para estos estudios de seguimiento donde la mor 
tandad suele ser muy elevada debido a causas muy diversas. 
Los 25 sujetos componen pues la muestra de este grupo de 
seguimiento.
Sin mas preambulo se procediô a aplicarles de nuevo 
el Test de Destrezas Interpersonales, con los mismos items 
que benia cuando la aplicaciôn del pre-test y el post-test 
previos. Decimos sin mas preambulo, porque, como hemos no- 
tado en la revisiôn de estudios de seguimiento, las meto- 
dologias en esta aplicaciôn son muy diversas, desde quie- 
nes les repasa la teoria o los vuelve a ensehar los ele- 
mentos clave del pasado entrenamiento, hasta quienes efec^
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bûan un ejercicio prâctico o repiten un mini-entrenamiento 
de un corto numéro de horas. No fue asi en nuestro caso, 
ya que procedimos a aplicar la prueba sin mas ejercicio 
previo, para que se constatara mas nitidamente la reten­
ciôn del aprendizaje sin nuevas ayuda.
La correcciôn del test se realizô de la misma mane- 
ra que la aplicaciôn previa del post-test. Se obtuvieron 
las puntuaciones correspondientes al indice de Discrimi- 
naciôn mediante el câlculo de la desviaciôn con la pun­
tuaciôn establecida por los expertos.
5.2.2. La calificaciôn por el sistema de jueces y fia- 
bilidad interjueces: En lo referente a los indices de 
Escuchar y Comunicar, se obtuvieron los datos por el mis­
mo sistema de calificaciôn de jueces entrenados. En este- 
caso fueron los mismos très jueces que intervinieron en 
la aplicaciôn anterior los encargados de calificar las re_s 
puestas abiertas conforme a las escalas de Escucha Atenta 
y la de Destrezas Interpersonales, de las que dimos cuen­
ta anteriormente.
Las correlaciones que se obtuvieron entre estos très 




A y B B y C A y G
ESCUCHÂR 0.80 0.87 0.94
COMUNICAR 0.83 0.90 0.96
Todas ellas son altas y significatives en un nivel 
de p < 0.001, lo que hace que se mantenga un alto nivel 
del fiabilidad de las escalas respectives, cuando, como 
en este caso, su utilizaciôn se hace ahora seis meses de£ 
pués de la ultima calificaciôn y sin que se diera un nue­
vo entrenamiento ni siquiera para recordar los puntos fun 
damentales o recordar algunos ejemplos m&s conflictivos 
en lo que a su calificaciôn se refiere.
3.2.3. Puntuaciones de los sujetos en el estudio de 
seguimiento :
Las puntuaciones que se obtuvieron en las très de£ 
trezas son las siguientes:
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SUJETO ESCUCHAR COMUNICAR DISCRIMINAR
1 24 23.5 4
2 23 18 8
3 29 19.5 14
4 28 25.5 4
5 24 19 31
6 31 17 10
7 29 22 8
8 35 28 0
9 23 20 8
10 31 21 8
11 27 25.5 8
12 32 28 4
13 36 35.5 0
14 28 21 16
15 33 28.5 6
16 30 26.5 2
17 28 25.5 4
18 27 26.5 9
19 36 22 2
20 23 28 2
21 29 28.5 4
22 27 27 2
23 27 27 4
24 33 31.5 6
25 26 22.5 6
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3.2.4. Puntuaciones médias y tipicas :
Las puntuaciones médias y tipicas que obtuvieron los 
sujetos en el grupo de seguimiento son las que se mues­
tran a continuaciôn:
Puntuaciones médias y 
tipicas :
N ESCUCHAR COMUNICAR DISCRIMINAR
25




Y  : 6.38
SD : 6.86
3.2.5. Metodologia: Contraste de médias
Para el tratamiento de los datos y obtenciôn de la 
t de Student correspondiente al contraste de médias in 
tragrupo se utilizô la siguiente fôrmula, ya usada ante 







El nivel de significaciôn que nos propusimos fue 
el mismo que hemos utilizado en toda esta investigaciôn, 
el del 95^ 1 es decir, una probabilidad de azar de p<10.05,
4. Resultados y discusiôn de los mismos
Los resultados obtenidos con la aplicaciôn de esta 
fôrmula muestran lo siguiente:
Contraste de médias entre 
pre-test y seguimiento en 
el grupo experimental :
h - h t signifie.
ESCUCHAR 8.47 6.70 p <  0.001
COMUNICAR 9.32 5.45 p <0.001
DISCRIMINAR 17.40 9.70 p <  0.001
A la vista de estos resultados constatamos que se 
obtienen unas diferencias que resultan afirmadas con 
un alto nivel de significaciôn en las très destrezas 
(p< 0.001). Lo que indica que efectivamente se sigue dan 
do una diferencia entre el punto de partida del grupo an 
tes del entrenamiento y su situaciôn actual, seis meses 
después de terminado el mismo. Lo cual hace confirmer la 
primera parte de la hipôtesis planteada: que aun centan-
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do con que se diera un descenso de las puntuaciones, deb_i 
do a la ausencia de refuerzo quqèupone el instructor y 
la metodologia del cursillo, aun contando con esto, deci 
mos, sigue permaneciendo un aprendizaje sustancial res­
pecto al punto de partida inicial.
Por otra parte hemos querido también comprobar si se 
ha dado este descenso respecto a las puntuaciones obteni­
das al final del entranmiento y si se ha dado cu&l ha si­
do. Utilizando la misma fôrmula, los resultados fueron 
los siguientes:
Contraste de médias entre el 
post-test y seguimiento en 
el grupo experimental:
Post-test Seguimiento
X SD X SD
%1-Xg t sign.
ESCUCHAR 26.29 6.81 28.64 4.01 2.35 1.42 -
COMUNICAR 26.98 3.45 24.28 4.46 - 2.70 3.64 KO. 001
DISCRIMINAR 4.07 3.25 6.38 6.86 0.82 1.84 _
Segûn este cuadrp, vemos que en la destreza de Comu- 
micar si que el grupo ha bajado 2.70 puntos respecto a la 
puntuaciôn que obtuvo al final del entrenamiento, dismi­
nuciôn que résulta significativa (p<0.001). En cambio 
en Discriminar, aunque también hay un ligero descenso.
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no résulta significativamente diferente de lo obtenido 
al final de dicho entrenamiento. Hay que tener en cuen­
ta que como en Discriminar el ideal es 0 puntos (es decir, 
desviaciôn nula respecto a la puntuaciôn de los expertos) 
aunque el aumento es de + 0.82 de hecho significa una 
disminuciôn pues es aumentar la diferencia con el punto 
cero. Finalmente constatemos que, por el contrario, en 
cuchar ha habido un aumento positivo en la puntuaciôn, au 
mento que sin embargo no résulta significative a un nivel 
previamente aceptado como importante.
En resumen, vemos que segûn los resultados de es­
te contraste de médias, la destreza m&s diflcil e impor­
tante como pieza clave del entrenamiento, la de Comuni—  
car, desciende un poco y significativamente, mientras que 
las otras dos cambian ligeramente, aumentando y disminu- 
yendo, pero sin lograr ese cambio una significaciôn dig- 
na de relieve.
Finalmente hemos querido comprobar si se sigue cum- 
pliendo el criteria de Carkhuff para afirmar que los fru 
tos del entrenamiento continôan siendo vâlidos, tal como 
ocurriô en el post-test. Ese criteria senala que se obten 
gan puntuaciones médias en las destrezas, especialmente 
en la de comunicaciôn, por encima del nivel 3.0 de la e£ 
cala de destrezas interpersonales.
Para ello hemos hecho el mismo tipo de reducciôn 
que hicimos en los resultados del post-test y de la que
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dimos cuenta entonces. Asi hemos obtenido una puntuaciôn 
media del grupo que se exprèsa en los niveles 1.0 
a 5.0 de dicha escala y con los siguientes resultados:
ESCUCHAR : 3-58
COMUNICAR : 3.06 
DISCRIMINAR:3.73
A la vista de estos resultados vemos cômo ellos si- 
guen situ&ndose por encima de 3.0 que era el criterio de 
Carkhuff para decir si se alcanzan niveles minimamente 
facilitadoras o no. Con ello se confirma el segundo crit£ 
rio que proponiamos como hipôtesis de la persistencia 
del aprendizaje.
Veamos aliora esbos mismos resultados comparativa- 
mente con los obtenidos tanto en el pre-test como en 
el post-test para percibir mejor donde estaba el gru­
po, donde quedô al final del entrenamiento y donde sigue 
estando 6 meses después y percibir la globalidad del 
cambio. Grupo Experimental
PRE-TEST POST-TEST SEGUIMIENTO
ESCUCHAR 2.52 3.29 3.58
COMUNICAR 1.87 3.37 3.06
DISCRIMINAR 2.51 3.74 3.73
Vemos que también en este cuadro se refleja lo 
que acabamos de ver en el contraste de médias entre las
- 722 -
puntuaciones del post-test y del grupo de seguimiento: 
que la destreza de Escuchar se ha mejorado hasta situer 
se f)or encima del nivel 3.5} que en la de Comunicar se 
ha descendido hasta situarse justo por encima del nivel 
3.0 y que en la de Discriminar prâcticamente se queda i- 
gual. con un ligero e imperceptible descenso. Si compa- 
ramos los très estudios realizados constatamos facilmen- 
te que en el pre-test el grupo experimental estaba situa 
do en torno al 2.5 como mâximo (nivel que no llega a ser 
minimamente facilitador para Carkhuff y que corresponde 
en su escala a un buen responder al sentimiento del inter 
locator); que en el post-test todas las puntuaciones se 
situaron por encima de este nivel 3.0 llegando hasta 3.74 
que en el lenguaje de Carkhuff supone ir mâs allâ de las 
respuestas intercambiables para situarse en niveles a- 
ceptables de una mayor personalizaciôn en la comunica­
ciôn; y finalmente que en el estudio de seguimiento àe 
da de todo (aumento, disminuciôn) pero en conjunto siguen 
situândose por encima del nivel 3.0, por lo que sigue man 
teniêndose una ganancia sustancial respecto a cômo los su 
jetos puntuaron antes del entrenamiento y por ello sigue 
siendo una comprobaciôn de la eficacia del mismo. La ex- 
presiôn grâfica de este resultado que a continuaciôn se 




Eato se ve todavia mâs claramente si nos referimos, 
como hicimos al dar cuenta de los resultados del post- 
-test, a las médias totales del Test de Destrezas Inter­
personales del grupo experimental. Sabiendo que este Test 
es una medida multidimensional que agrupa las tres varia 
bles indicadas, quisimos obtener una puntuaciôn media in 
dicativa del nivel adquirido. Y los resultados han sido 
los siguientes;
PRB-TB8T POST-TBST SEGUIMIENTO
T  total 
test
2.50 5.46 3.44
Esto quiere decir que, visto en la escala de 5 ni­
veles, si el grupo experimental ganô de forma global en 
el Test cuando terminô el entrenamiento 1.16 niveles, 
ahora, seis meses después, puede decirse que como término 
medio prâcticamente se sigue situando igual que cuando 
terminô, ya que sôlo ha disminuido 0.02. Lo cual subraya 
de nuevo que como término medio se da una persistencia 
de lo adquirido, aunque viéndolo mâs enfeoncreto hayamos 
observado que eso es asi porque en una destreza el grupo 
aumentô la puntuaciôn mientras en otro la disminuyô, y 
en la tereera se quedô prâcticamente igual. La represen- 
taciôn grâfica desto nos ayudarâ a visualizar el nivel 






Las conclusiones a que hemos llegado en nuestro estu 
dio de seguimiento del grupo experimental realizado a los 
seis meses de la terminaciôn del tratamiento, son las si­
guientes:
1. Las puntuaciones del estudio de seguimiento difieren 
significativamente de las obtenidas en el pre-test por 
el mismo grupo, por lo que se sonfirraa que por lo me­
nos el aprendizaje de dichas destrezas no ha sufrido 
una disminuciôn tan importante que lo sitûe de nuevo 
en los niveles previos del punto de partida sino que 
sustancJaimente sigue siendo diferente de aquel inicio, 
lo que indica persistencia de resultados,
2. Que en la comparéeiôn de puntuaciones post-test con 
las del grupo de seguimiento los resultados son diver 
S OS! por una parte se manifiesta un descenso pequeflo 
pero significativo en la destreza de Comunicar y por 
otra parte en las otras dos aunque se da un ligero au 
mento y una ligera disminuciôn, en ninguno de los dos 
casos ese cambio es significativamente digno de tener 
se en cuenta. A este respeto hay que notar que, sien 
do la destreza de Comunicar la mâs importante de las 
ensenadas y al mismo tiempo la mâs dificil de adqui- 
rir como hicimos notar a su tiempo, esta disminuciôn
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pondrla de relieve que por lo mismo es la que necesi- 
ta m&s ejercicio para su mantenimiento, y al faltar 
presumiblemente este, el cambio realizado aparece co- 
mo significativo e importante. Bien es verdad que la 
tendencia a disminuir, cuando no se pràctican las des 
trezas ensenadas, es la habituai de los estudios de 
seguimiento no solamente en el campo que hemos limita 
do sino en campos parecidos como dinâmica de grupos, 
cambio de actitudes, etc. Nuestros resultados nos po- 
nen de relieVe la importancia del ejercicio continue 
para su correcte mantenimiento. Si bien es verdad que 
en este campo se sigue mantœiiendo en niveles acepta- 
bles ( por encima de 3.0) se podria predecir, sin mu- 
cho riesgo de equivocarse, que un nuevo estudio seis 
meses mâs tarde constataria un descenso mayor hata 
situarse por niveles debajo de 3.0 y muy posiblemente 
retornar'a puntuaciones similares a las del pre-test.
3. Por otra parte, aparece tarabién claro el que global- 
mente se mantienen los resultados a niveles acepta- 
bles en que en las très destrezas y al cabo de 6 me­
ses las puntuaciones obtenidas se siguen situando 
por encima del nivel 3.0, incluse la de Comunicaciôn 
que es la que ha experimentado un mayor descenso, . 
nivel que es considerado por Carkhuff como minimamente 
facilitador de la comunicaciôn y relaciôn de ayuda efec 
tiva y por él como criterio importante dqla validez
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del entrenaraiento realizado.
4. De la misma manera se comprueba la persistencia bâsica 
del aprendizaje observando el nivel medio global obte- 
nido en el Test de Destrezas Interpersonales, que es 
de 3-75» cuando ese mismo nivel medio era seis meses 
antes 3»7^, es decir, prâcticaraente el mismo.
5. Finalmente tenemos que subrayar que nuestros resulta­
dos confirman estudios anteriores y en parte se dife- 
rencian de ellos, y eso contando como dijimos anterior 
mente que no habla ningûn estudio tan completaraente si 
milar al nuestro como para poderlo comparar con toda 
propiedad, Pero al menos si se pueden ver tendencies 
que se confirman o se desconfirman.
Asl en concrete nuestro resultado de que el aprendi­
zaje sigue siendo signifieativamente distinto del punto 
de partida (pre-test) confirmaria los resultados de 
McCarthy. Danish y D'Augeli (1977)(16), cuyos resultados 
a pesar del descenso experimentado, siguieron siendo sig­
nifie at ivamente distintoa a los del pre-test. Y por el 
contrario irian en linea contraria a los de Haase. DiMa- 
tia y Guttman (1972). cuyas puntuaciones del grupo de se­
guimiento no se diferenciaron significativamente de las 
del punto de partida (17).
En lo que respecta a que se sigue manteniendo un ni-
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vel bâsico de aprendizaje con respecte a lo obtenido en 
el pre-test, nuestros resultados confirmaron los de But­
ler y Hansen (1975)(13)» en cambio se diferencian de los 
de Gormally et al.(1979). en cuanto estos reflejan que 
los sujetos no sôlo ganaron en el grupo de seguimiento, 
sino que esa ganancia resultô significativa a niveles a- 
ceptables, cosa que no ha ocurrido en nuestra investiga-
ciôn (19).
En lo referente a la destreza de comunicaciôn efac­
tiva desciende ligeramente respecte al post-test pero di 
cho descenso es significativamente importante (p^ 0.001), 
nuestros resultados confirmarian los de Collingwood y Mi­
llet (1971)(20).
Y finalmente el date de que tante en el post-test 
como en el estudio de seguimiento se obtengan niveles 
por encima del nivel 3.0 de la escala de Carkhuff, lo que 
significa'^que el grupo alcanzô y mantuvo un nivel acepta- 
ble e importante como "reaimente facilitador" de la comu­
nicaciôn y ayuda afectiva, en lo que respecta a esto nue£ 
tros resultados se diferencian de los de Gormally et al. 
(1975)(21), ya que los sujetos no alcanzaron estos resul 
tados en el pre-test, y aunque el grupo graduado mejorô 
en el estudio de seguimiento, siguiô sin alcanzar el ni­
vel obtenido por nuestra muestra.
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En resumen, a lo large de este capitule hemos dado 
cuenta de la ûltima parte de nuestra investigaciôn: los 
resultados del estudio de seguimiento del grupo experi­
mental, en lo que respecta a las destrezas interpersona- 
les, y realizado al cabo de 6 meses. La muestra supuso el 
89 % del grupo que habla participado en el entrenaraiento 
y cuyas medidas pre-test y post-test hablamos obtenido 
anteriormente. La importancia y relevancia de nuestro es­
tudio es considerable si se tiene en cuenta los contados 
estudios de seguimiento en este campo -que hemos revisa- 
do anteriormente- y el hecho de que por primera vez se ha 
ga un estudio completo con una muestra espanola.
La hipôtesis bâsica que pretendlamos comprobar supo- 
nla una definiciôn opérâtiva nuestra de lo que entendla- 
mos por mantenimiento del aprendizaje. A la vista de los 
estudios revisados, dado que es normal en estos casos un 
cierto descenso en los niveles adquiridos por la falta de 
refuerzo que suponfe la ausencia del instructor y metodo- 
logla del cursillo y por otra parte por la prévisible 
falta de ejercicio de las destrezas en un contexte mâs 
ptofesional, y finalmente atendiendo a un criterio de 
Carkhuff referente a lo que âl llama adquisiciôn y mante­
nimiento de niveles minimamente facilitadores de la comu­
nicaciôn y relaciôn de ayuda eficaces, a la vista de todo 
esto hacîamos una doble formulaciôn opertativa del mante­
nimiento del aprendizaje;
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a) El obtener diferencias significativas con los resul 
tados del pre-test, como muestra de que, aunque hubiera 
descenso prévisible, sin embargo no se alcanzaban los ni­
veles previos al entrenamiento como sucede en algunos es­
tudios de seguimiento, sino que sigue siendo sustancial- 
mente diferente del punto de partida.
b) Y la persistencia en las tres destrezas medidas de 
niveles por encima de niveles de 5.0 de la Escala de Des­
trezas Interpersonales de Carkhuff, niveles que habian si 
do ampliamente alcanzados en las puntuaciones post-test.
Este doble criterio que representaba nuestra hip6te- 
sis ha quedado confirmado a la vista de los resultados: 
hay diferencias significativas con el pre-test y por otra 
parte se siguen manteniendo en las tres destrezas un nivel 
por encima de 5.0. También es verdad que se ha constata- 
do una disminuciôn, no grande pero si significativa en 
la destreza de Comunicar, con respecto al nivel alcanza- 
do al fin del entrenamiento, lo que implica que el conti. 
nuo ejercicio séria mâs importante para el mantenimiento 
de esta destreza que para las otras dos. Y por otra par­
te también se ha coraprobado que visto globalmente perma- 
nece el aprendizaje al situarse la puntuacién media glo­
bal del Test en 5.44, que es prâcticamente la misma que 
se obtuvo seis meses antes (% global=3.45).
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Por todo ello concluimos en que el grupo experimen­
tal ha raantemido b&sicaraente el aprendizaje en niveles 
aceptables, segûn los criterios que formulâmes para los 
mismos, seis meses después de terminado el entrenamiento.
V ■)
NOTAS del Capitulo 11
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Capitulo 12




Al finalizar nuestra investigaciôn, quereraos re- 
coger aqui las diverses conclusiones a laa que hemos llega- 
do. Aunque la enumeraciôn de algunas de ellas suponga una 
repeticiôn de lo que ya se ha recogido al final de los res- 
pectivos capltulos, nos parece de utilidad su exposiciôn 
aqui de forma breve y conjunta.
El propôsito de nuestro estudio, como quedô de mani- 
fiesto al comienzo de este trabajo, era aplicar los piin-
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cipioa, la metodologîa y los contenidos del entrenamiento 
de una de las dimensiones bâsicas del modelo de Carkhuff, 
la de "Responder" (que incluye la fase previa de "Atender") 
en la formaciôn de un grupo de futures psicôlogos espanoles 
y cpmprobar la eficacia del mismo evaluando sus resultados 
en têrminos de la adquisiciôn de las destrezas alll impli- 
cadas asî como por los bénéficiés indirectes que se podrian 
producir en otras variables presumiblemente relacionadas 
con los contenidos y metodologia de este tipo de entrena­
miento.
Para ello, en unes capltulos previos, fijamos la histo 
ria y evoluciôn de las variables o dimensiones en las que 
eran formados aquellos que estaban llamados a desempefiar el 
roi de ayudar eficazraente a otros. Y viraos los distintos pa 
SOS que se dieron en el modelo bâsico de Carkhuff para ser 
primero un modelo que entrenaba en unas "condiciones funda- 
raentales" que se resumlan en una serie de actitudes taies 
como la empatla, el respeto, y otras, sobre las que habla 
puesto es^ecialmente el ânfasis una creciente investigaciôn. 
Y vimos como mâs tarde la evoluciôn del modelo bâsico llevô 
a una nueva reestructuraciôn transformândose en un modelo 
de destrezas que haclan operativas tanto las dimensiones 
que subrayaban sobre todo la capacidad de atender y respon­
der al otro como aquellas que enfatizaban una personaliza- 
ciôn del problems y una iniciaciôn a la acciôn constructiva.
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A. Versiôn espanola del Test de Destrezas Interpersonales;
Fijados los limites en los que queriamos desarrollar 
nuestro estudio, procediraos a la adaptaciôn del instrumen­
te que habria de medir la efectividad de nuestro entrena—  
miento. Lo llamaraos Test de Destrezas Interpersonales y era 
una adaptaciôn del"Human Relations Skills Assessment"(HRSA), 
creado por Carkhuff, En nuestro caso este instrumente de me- 
dida de la efectividad del entrenamiento estaba compuestp 
por tres subtest o indices de Escuchar, Discriminer y Comu 
nicar.
En el an&lisis de items realizado por dos môtodos dife- 
rentes, comprobamos que todqsellos tenian un aceptable poder 
de discriminaciôn que resultaba significative (p<0.001),por 
lo que al verificarse una suficiente homogeneidad y discri­
minaciôn optâmes por emplearlos todos.
La fiabilidad de esta versiôn espanola, obtenida por 
diverses métodos, ofrece unos coeficientes que oscilan de
0.61 a 0.78, dependiendo de las distintas destrezas medi­
das por el test. El indice de comunicaciôn aparece con co£ 
ficientes mâs satisfactorios: 0.75 y 0.78. Todos los coefi. 
cientes son bâsicamente aceptables a nuestro juicio, sobre 
todo teniendo en cuenta el escaso nûmero de items de cada 
indice. Con una mayor longitud habria que esperar una fia­
bilidad mucho mâs alta. Por eso hemos hecho diversas reco- 
mendaciones para mejorarla, tanto por un perfeccionamiento
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de aquellas formulaciones que tienen un poder discriminati- 
vo mâs bajo, como por un alargamiento del test. Asl se po­
drian obtener coeficientes que se situaran en los 0.80 y
0.90.
Por otra parte la fiabilidad correspondiente al manejo 
de las escalas por parte de jueces entrenados proporciona 
unos elevados coeficientes al situarse las correlaciones 
inter-jueces casi todas ellas por encima de 0.90 en los di£
tintos indices. En el estudio de seguimiento, a los seis me
!
ses de terminado el tratamiento, nuevamente vuelven a ser al 
tas y significejtivas (p<0. 001) estas correlaciones, que os 
cilarân en esté caso entre 0.80 y 0.96.
La valides creemos que ha quedado suficientemente jus
tificada por ti es caminos
1. Po^ la validez aparente basada en lamisma auto-
ridad de lois ekpertos y de los sujetos a los que se aplica
i j
el test don^de aparece con claridad quâ es lo que se préten­
de medir;
2J Por el contraste de grupos conocidos. En nues­
tro caso se hizo la comparaciân con grupos que describia—  
mos como "menos sensibilizados e instruidos en el campo de 
las relaciines interpersonales". Aqui la vaj-idez del ins­
trumente a|>arecia mâs clara en lo que se refiere a la des­
treza de c jmunicar y mâs dêbil en lo que respecta a otros 
componentejg.
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5. Correlaciôn con otras variables : En este sen 
tido se confirma una correlaciôn positiva y significativa 
(p<0.05) con la variable "af ecto" tanto exprès ado como d^ 
seado del Firo-B de Schütz tal como era de espersœ.
Todo ello nos ha hecho dar la fiabilidad y validez 
de la versiôn espanola del Test de Destrezas Interpersona­
les por suficientemente probada.
B. Comprobaciôn de Hipôtesis ;
Obtenido el instrumente, se aplicô antes y después del 
curso teôrico-pr&ctico en destrezas interpersonales que 
se impartiô al grupo experimental a lo largo de 10 séma­
nas y con una duraciôn aproxiraada de 30 horas.
De entre las hipôtesis alternas que planteamos al 
principle de nuestro estudio y que aparecian agrupadas en 
torno a cuatro aspectos, senal&bamos las que de ellas te­
nian que ver con una comprobaciôn directa del aumento y 
persistencia de las destrezas indicadas como hipôtesis 
mâs fundamentaies e importantes para el objetivo que nos 
habiamos propuesto. Por el contrario, las otras que te­
nian que ver con posibles relaciones o cambios en otras 
variables, las considérâmes con un matiz mâs exploratorio 
y complementario de nuestro principal propôsito.
Las hipôtesis dieron en resumen los siguientes resul
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tados :
1) Hipôtesis referentes a la eficacia del entrenamien­
to para mejorar lets destrezas correspondientes (Hip. I,2y3)i
a) La diferencia entre los respectives post-test en la des 
treza de Escuchar dab a una t = 3.45 (p< 0.001); en Comu­
nicar una t = 16.87 (p< 0.001) y en Discriminar una
t = 15.47 (p^ 0.001). Aunque en el grupo de control tom 
biên se daban algunos cambios que resultaban significa­
tives en algunas medidas, sin embargo sueesivas compro- 
baciones respecte a la magnitud y significaciôn de la 
diferencia de las médias de cambio, permitlan concluir 
el que las tres hipôtesis quedaban plenamente confirma- 
das ya que se habla dado una diferencia significativa 
en el aprendizaje respecte al grupo de control.
b) El grupo experimental terminaba el tratamiento obte- 
niendo puntuaciones que en la escala de 5 niveles de 
Carkhuff se situaban todas ellas por encima de 3.0, ob 
teniêndose una puntuaciôn media final de 3.46, que re­
présenta haber alcanzado este entrenamiento un acepta­
ble nivel de eficacia.
c) La ganancia media global del grupo experimental era de 
1.16 niveles, mientras que la del grupo de control lo
fue de 0.13.
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d) Respecte a la especificaciôn del cambio se comprobô 
que en el grupo experimental no habla diferencia signi 
ficativa entre si habian cambiado mâs los hombres o 
las muj eres. Y respecte a la relaciôn entre el cambio 
y el nivel inicial en las destrezas se confirmô la ten 
dencia a cambiar mâs los inicialmente inferiores en lo 
que respecta a Escuchar y Discriminar, pero no en lo 
que respecta a Comunicar.
2) Hipôtesis referentes a posibles correlaciones de 
las destrezas entre si y con otras variables presumiblemen 
te con otras variables presumiblemente relacionadas 
(Hip. 4, 5 y 6):
a) La Hipôtesis 4 referente a posibles correlaciones de 
las destrezas entre si en el pre-test, no queda confir 
mada ya que las correlaciones son bajas y el nivel de 
significaciôn no alcanza el que nos hablamos propues­
to. Se ve tan solo una tendencia de que efectivamente 
hay una relaciôn entre dichas destrezas, pero sin al­
canzar los niveles deseados.
b) La hipôtesis 5 que se refiere a una exploraciôn de p£ 
sibles correlaciones con otras variables en el pre-test, 
especialmente con la de "afecto" del Firo-B de Schütz 
queda tan solo en parte confirmada. Solo aparecen como
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positivas y significativas (p < 0.05) las correlaciones 
entre "comunicaciôn" y "afecto", tanto el exprèsado co 
mo el exprèsado. Lo que subraya una lôgica relaciôn 
entre ambos constructos.
Nos llama m&s la atenciôn no sôlo el que no se 
produzcan otras correlaciones positivas, sino especial 
mente que lo que aqul medido nada tiene que ver con la 
medida del enfoque corporal, de Gendlin, lo que quiere 
decir que presumiblemente se esperaria verlos en mâs 
estrecha relaciôn. De todas formas, futuras investi- 
gaciones serlan interesantes, como pondremos de relie 
ve enseguida, para clarificar mejor lo cômûn y lo di­
ferente de ambas metodologîas.
En este mismo sentido queremos resaltar que nue£ 
tro trabajo aporta un estudio mâs exhaustive del cues 
tionario post-focusing de Wolf & VandenBos, con un 
anâlisis de items asl como los diverses coeficientes 
de fiabilidad, segûn el nûmero de items, todos ellos 
por encima de 0.80 asl como unas recoraendaciones para 
su use con muestras espadolas. Creemos que este intru 
mento asl adaptado resultarâ de sumo interâs para la 
utilizaciôn en entrenamientes sobre la tâcnica del 
proceso corporal y su posible integraciôn con otras 
técnicas terapeuticas ya en use.
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c) La hipôtesis 6 trataba de las correlaciones de las desj 
trezas entre si y con otras variables, después del 
entrenamiento, y como consecuencia que se habia dado uni 
aprendizaje conjunto. Como estas otras anteriores son 
hipôtesis que hemos llamado explorâtorias. Pues bien, 
los resultados subrayan claramente que se dan correla­
ciones positivas y significativas (p< 0,01) de las des 
trezas entre si, lo que podria indicar que aprender 
una facilita el aprender las otras, siendo la mâs alta 
la que se refiere a comunicar-discriminar, Y respeeto 
a las relaciones con otras variables, tan sôlo aparece 
la hipôtesis confirmada en lo que respecta a laôorrela 
ciôn entre Discriminar y Afecto Expresado.
5) Hipôtesis referentes a los cambios producidos en 
algunas variables y que se estipulan como posibles benefi 
clos indirectes del entrenamiento (Hip. 7, 8 y 9):
En todas las variables investigadas, es decir, en las 
conductas expresadas de inclusiôn y afecto del Firo-B, en 
la percepciôn individual del clima de grupo y en la per- 
cepciôn de la propia autoestima, en todas ellas -decimos- 
han quedado plenamente confirmadas las hipôtesis plantsa- 
das con unos resultados que se afirmein con el mismo ni/el 
de significaciôn (p < 0.05).
Esto subrayaria la linea de los que creen que el ipreni
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dizaje de estas destrezas es un proceso mâs complejo del 
que parece a primerqKrista y que pone en juego otros aspec 
tos de la personalidad de los sujetos en êl implicados,
recibiendo en este sentido unos bénéficies adicionales,
I
que pueden ser pautas de fut'uras investigaciones tanto pa 
ra esclarecer la relaciôn teôrica de los constructos como 
para ser m&s consciente de cu&les spn esto^osibles bene 
ficios. De todas formas creemos que habrla que ser mâs pr£ 
cisos a la hora de aislar otras posibles variables influyen 
tes, por lo que no es fâcil una generalizaciôn de estos po 
sibles resultados ni una fâcil eUTirmaoiôn triunfalîstica 
de los mismos frente a los detractores que tienen este ti­
po de metodologîas actualmente y a los que hemos hecho re­
ferenda con amplitud en los capltulos correspondientes, 
Pero queda una constancia sumamente interes ante para dar 
futures pasos en esta llnea.
4) Hipôtesis refereiite a la persistencia del cambio 
(aumento en las destrezas interpersonales) del grupo ex­
perimental 6 meses despuâs de terminado el tratamiento:
Planteamos una definiciôn opérâtiva de lo que entendla 
mos por persistencia del aprendizaje (que no regresarâ a ni 
veles similarep a los del comienzo del entrenamiento y que 
se mantuviera por encima del nivel 3.0 en sus diferentes 
resultados).
- 747 -
La hipôtesis ha quedado plenamente confirmada al cum 
plirse este doble criterio ya que por una parte si bien 
en algunas de las destrezas ha habido un retroceso con resi 
pecto al final del entrenamiento (lo que era prévisible en 
ausencia del refuerzo tan importante que significa el mis­
mo instructor) sin embargo se sigue dando una diferencia 
sustancial y significativa (p<0.001) con los resultados 
obtenidos antes del entrenamiento. Y por otra parte en las 
destrezas medidas se siguen obteniendo resultados por enci 
ma del nivel 3.0, lo que indica que se mantienen en un ni­
vel facilitador y efectivo.
Si observamos en su conjunto este aprendizaje veremos 
que el grupo experimental alcanzô una puntuaciôn media gl£ 
bal en el Test de Dest/rezas Interpersonales de 2.30 antes 
del entrenamiento para pasar a alcanzar 3.46 al acabar el 
mismo y mantenerse en 3.44 a los 6 meses de terminado este, 
como se ve prâcticamente el mismo.
Por todo ello concluimos que el grupo experimental ha 
mantenido bâsicamente este aprendizaje en niveles acepta­
bles y ha quedado confirmada la hipôtesis correspondiente, 
situândose estos resultados en la linea de otros estudios 
anteriormente revisados. Los contados estudios de seguimien 
to en este campo y el hecho de que por primera vez se haga 
un estudio completo con una muestra espanola hacen parti- 
cularmente relevantes los resultados aqul obtenidos.
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En resumen poderaos afirmar que el conjunto de 
las hipôtesis confirmadas hacen que evaluemos la metodolo 
gla empleada en el entrenamiento como plenamente eficaz 
no solamente para alcanzar el aumento deseado enlas corres 
pondientes destrezas (objetivo directo de nuestra investi­
gaciôn) sino tarabiôn para confirmar su persistencia bâsica 
al cabo de los 6 meses del tratamiento, y asi mismo para 
poder precisar otros beneficios indirectos en otras acti­
tudes en las que se han obtenido cambios positivos.
El contar ahora con un instrumente de medida adaptado 
a muestras espaflolas, el haber abierto el campo de investi 
gaciôn a otras posibles relaciones e influjos en otras va­
riables, el haber disenado una metodologia concrete de un 
entrenamiento-tipo en estas destrezas y haberlo llevado a 
la prâctica junto con las sugerencias criticas que hemos 
hecho en su momento oportuno, el haber hecho una revisiôn 
de los distintos estudios existentes en los diversos cam­
pes mencionados y, finalmente, el anâlisis de los résulta 
dos obtenidos en nuestro propio experimento, todo ello 




No queremos concluir sin dejar aqui constancia 
de algunas sugerencias o recomendaciones que pueden con- 
tribuir a mejorar los aspectos aqul investigados o a 
abrir nuevos cauces a seguir en la linea aqui apuntada.
1.- Respecte al mismo instrumente de medida ya hemos indi- 
cado la conveniencia de mejorar su fiabilidad mejoran- 
do algunos de los items que discriminan menos y sobre 
todo alargando su longitud e incorporando asi otros 
estpimulos vâlidos para diversas situaciones de ayuda 
o de las relaciones interpersonales.
2.- Por otra parte la adecuada preparaciôn de instructores 
(trainers)en estas destrezas del modelo permitiria nu£ 
vas investigaciohes donde np confluyan en l^isma per­
sona el instructor y el investigador, y pueda asi re—  
ducirse al minimo un posible sesgo en los resultados.
3.- Séria conveniente también entrenar en la otra dimen- 
sién del modelo (las destrezas de Iniciar) y preparar 
los instrumentos que hagan posible una evaluacién glo­
bal de la eficacia de todo el modelo bâsico de Carkhuff 
en el entrenamiento de actuales o futures psicôlogos e£ 
panoles o de otro personal de ayuda. Evaluaciôn que po­
dria referirse tanto directamente a los resultados me-
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didos en los sujetos sometidos a entrenamiento como 
en diversos Indices de cambio de personas tratadas . 
por ellos,
4.- En lo referente a mejoras en la metodologia del entre­
namiento, serla conveniente una incorporaci6n de aspec 
tos m&s intrapersonales, siguiendo la linea de Gendlin 
y de la têcnica del proceso del enfoque corporal, para 
que los sujetos alcanzaran una mayor motivaciôn y obtu 
vieran una mayor habilidad para contrastar experiencial 
y corporalmente sus avances en el aprendizaje asi como 
sus implicaciones m&s personales. Séria una forma de 
hacer menos mec&nico y de dar un sentido m&s total al 
aprendizaje de estas dimensiones y destrezas. La inte­
graciôn de los aspectos interpersonales con los intra- 
personales creemos que puede ser muy v&lida y enrique- 
cedora.
I
5.- Séria igualmente deseable que, con vistas a tener los 
datos de la evaluaciôn de diverses metodologias, se 
pudiera diseffar y realizar un entrenamiento similar 
en distintos grupos utilizando comparativemente la 
metodologia y contenido^ de Carkhuff, los de Egan 
(The Skilled Helper) y los de Ivey (Micro-counseling). 
El poder llegar a conclusiones tanto sobre el distin­
to grado de motivaciôn de los sujetos implicados en
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dichos entrenamientos, como sobre el nivel de acogi 
da y aceptabilidad del mismo asl como sobre los re­
sultados alcanzados ahl o la mediciôn de sus efectos 
en tereeras personas, todo ello redundaria en bene- 
ficio de la mejora de los instrumentos con que pode 
mos cQntar en Espana para la formaciôn del personal 
especializado.
Al poner punto final a este trabajo, tenemos que raani 
festar nuestra sensaciôn de que todo este estudio no es 
mas que un punto de partida en una llnea en la que se abren 
interesantes perspectives, El contribuir a la mejora de la 
metodologia, los instrumentos y los contenidos de entrena- 
raientos en destrezas interpersonales,como el que aqul he­
mos realizado y evaluado, représenta tanto un desaflo como 
un estlraulo a quienes nos sentimos vocacionalraente impli­
cados en el quehacer psicolôgico actual •
15&
Apêndice I
1, Puntuaciones y fiabilidad de la escala 
FIRO-B de Schütz
2. Puntuaciones y fiabilidad de la esca­
la de Autoestima de Coopersraith
5. Puntuaciones en el cuestionario Post- 
Focusing de Wolf & VandenBos
4. Puntuaciones en el cuestionario Post- 
Focusing agrupadas segûn 4 test de 
diferente longitud
- 753 -
1, Puntuaciones .y fj^abilidad de la Escala FIRO-B de Schütz;
Item n- P q pq
1 0.98 0.02 0.01
3 0.86 0.14 0.12
5 0.44 0.56 0.24
7
, 0.74 0.26 0.19
9 0.68 0.32 0.21
11 0.48 0.52 0.24
13 0.32 0.68 0.21
15 0.08 0.92 0.07
16 0.08 0.92 0.07
4
Variable ; Control-Expres ado :
^  a 1.36
Item n2 P q pq
30 0.32 0.68 0.21
33 0.46 0.54 0.24
36 0.24 0.76 0.18
41 0.58 0.42 0.24
44 0.58 0.42 0.24
47 0.22 0.78 0.17
50 0.16 0.84 0.13
53 0.12 0.88 0.10















Variable ; Af ecto-Bcpresado :
Item n2 P q pq
4 0.54 0.46 0.24
8 0.58 0.42 0.24
12 0.28 0.72 0.20
17 0.98 0.02 0.01
19 0.74 0.26 0.19
21 0.30 0.70 0.21
23 0.24 0.76 0.18
25 0.74 0.26 0.19
27 0.16 0.84 0.13
I -  1.59
Variable % InelaBiôn-Peeeada *
Item n2 P q pq
28 0.54 0.46 0.24
31 0.44 0.56 0.24
34 0.56 0.44 0.24
37 0.60 0.40 0.24
39 0.52 0.48 0.24
42 0.64 0.56 0.23
45 0.70 0.30 0.21
48 0.58 0.42 0.24
51 0.68 0.32 0.21
X * 3-71 
8 % 1.66 
8^  » 2.75
X » 3.95
8 » 2.74




Item n2 P q pq
2 0.60 0.40 0.24
6 0.54 0.46 0.24
10 0.26 0.74 0.19
14 0.12 0.88 0.10
18 0.24 0.76 0.18
20 0.96 0.04 0.05
22 0.38 0.62 0.23
24 0.03 0.92 0.07
26 0.10 0.90 0.09
Variable:Afecto~Deseado:
X »  1.57
Item n2 P q pq
29 0.74 0.26 0.19
32 0.74 0.26 0.19
35 0.96 0.04 0.03
38 0.88 0.12 0.19
40 0.82 0.18 0.14
43 0.44 0.56 0.24
46 0.96 0.04 0.03
49 0.90 0.10 0.09










2. Piintunclonea y fiabilidad de la escala de Autoestima de Cooperemith
Item n- P q pq
1 0.54 0 .6 6 0.22
2 0.40 0.60 0.24
3 0.40 0.60 0.24
4 0.64 0.36 0.23
5 0.58 0.42 0.24
6 0.50 . 0 .5 0 0.25
7 0.50 0 .7 0 0.21
8 0.64 0.36 0.23
9 0.52 0.48 0.24
10 0 .7 4 0.26 0 .1 9
11 0.48 0 .5 2 0.24
12 0 .5 0 0 .5 0 0.25
13 0.28 0 .7 2 0.20
14 0.56 0.44 0.24
15 0.16 0.84 0.13
06 0.40 0.60 0.24
17 0 .5 2 0.68 0.21
18 0.03 0.92 0 .0 7
19 0.88 0.12 0.10
20 0 .7 0 0 .3 0 0.21
21 0.18 0,82 0.14
22 0.24 0.76 0.18
23 0.24 0.76 0.18
24 0.22 0.78 0.17












5. Cuadro do las puntuaciones obtenidas por loo su.letoa del pyupo 
experimental en el cueatioaario post-focusinK de Wolf fcVandenüos 
y  BU totalizaciôn en 4 posibles eacalas.-
ITEMS






























t I t t f I I I I • I t f t I
• f • I I I t t
ITEMS
“ " (contlnuaciôo)
18 19 20 21 22 23 24 25 26 27__ 28
1 1 • • 9 f
2 t i l l  1 1
3 t I 1 9 9 •
4 1 • 1 9 9 •
5 • t 1 I
6 • • t 9
7 t f 9 9 •
8 f 9 • 1
9 I 1 1 9
10 1 9 9
11 1 9 9 I 1 f •
12 t 1 9 9 9
13 t 9 9 • • 1 •
14 f 9 f
15 •  1 1 1
16 t
17 1 •
18 t • • 9 •
19 , 1 1 1 1  f







■ i  * . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . _  J
23 1  1  1  1  1




26 9 t f 9
27 ! • • 9 • 9
20 ! • ’ 1
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4. Puntuaciones obtenidas por los su.jetos en cl cuestionario 
post-focusinK gf^rupadgs ser^ûn 4 test de diferente lon- 
Ritud.
Nûmero do items
28 17 it. 13 it 6 it.
1 19 11 10 6
2 9 7 6 4
5 9 2 1 0
4 19 6 __ 9 4
5 9 6 9 4
6 11 7 6 9
7 10 6 4 2
8 6 2 2 2
9 12 7 _ 7 6
10 22 19 .12 . 6
11 6 2 2 1
12 7 3 _ 2 1
1? 21 14 10 9
14 2 0 0 0
19 _ . 7 _3 . 2 1
16 9 9 4 4
17 9 4 4 .. 3 _
18 10 7_ 6 9
19 10 9.. 9 4
20 9 4 9 0
21 23 19 _ 11 _ _9..
22 12 6 6 4
29 9 4 4 3
24 5 0 0 0
29 14 7 7 ...9.
26 19 12 8 9
27 9 1 0 0
28 7 4 2 1
% 10.59 9.89 4.78 3.0
S 9.41 4.10 3.26 2.03
Apendice II 
Escalas empleadas :
1. Test de Destrezas Interpersonales
2. Escala FIRO-B de Schütz
3. Escala de Autoestima de Coopersmith
4. Escala de Evaluaciôn del Clima de un 
Grupo de Pfeiffer & Jones
5. Cuestionario Post-Focusing, de Wolf 
Sc VandenBos
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' Fecha de realizaciôn de la prueba...................
(1) TEST EA-1
Instrucciones: Traie de oir atentamente al instructor sin escribir 
nada mientras se lee el pârrafo.A continuaciôn re- 
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TEST UE DESTREZAS lUTERj-ERSONALliS PE AÏUDA
Comunicaciôn;
Lea cada uno de estes fragmentes .Cerresponden a distintas 
personas que hablan con ud. de sus problemas en busca de ayuda. 
Imagineso que ud. ha estado interactuando con cada una de estas 
personas por espacio de 50 minutes.En les renglones en blanco 
después de leer cada pôrrafo oscriba lo que ud. le dirla respon- 
diéndole como si estuviera en la conversaciôn real, tratando de 
comunicarle a la vez la comprensiôn del asunto y la direcciôn u 
orientaciôn que ud. juzga ra6s conveniente para el case.
ESGRIBALAS PALABRAS EXACTAS QUE UD. USARIA,HABLANDOLE DIREC- 
TAMENTE A LA PERSONA:
COM-l| "Estudio la asignatura cada noche.Pero por mâs que
me esfuerzo y que trabajo dure no puedo hacerme 




"A veces me cuestiono si he criado adecuadamente a 
mis 3 hijos, especialmente al çequeno. Bueno, le 
llamo el pequeno porque es el ultime. No puedo te- 
ner mâs.Por eso soy consciente de que lo mantuve 
tratando como bebé por mâs tiempo que a los otros, 
Sé que no permitira que ninguna otra persona le 
haga las cosas:s6lo Mamâl "
^2 =
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I CÜH-3 I "Estoy tan emocionada de habct* encontrndo un 
psic61ogo como ud...No teriln ni idea de que 
pudiera existir gentc ton compétente* Ud. 
parece compronderme tan bien... Es realraen- 
te fantéaticot "
Respuesta:
icOH-4| "Sinceramente, mis padres me tratan como si 
tuviera 12 anos y no 16..."'... Haz ésto... 
Quêdate en casa...No, no puedes ir alll...' 
Tal vez no eiempre actuo como una persona 
adults, pero pienso que ho raerecido alguna 
responsabilidad. Es como si desconfiaran 
de dejorme ir lejos de su vista por miedo 
a lo que yo pueda haccr..."Tenemos m&s 
experiencia" dicen. IHo pucdo esperar has- 
ta que me llegue el die en que pueda aban- 
donar la casa por las buenasl "
Respuesta:
Nûmero.
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II- Discrirainaciûn:
Instrucciones : Evalue ahora su habilidad para discriaiiiar 
respuesta de ayuda efectiva de esta rnanera:A cada pûrrafo 
siguen 5 posibles respuestas que se le dan a osa persona.
En la columna de la izquierda -"mi clasificaciôn" - ponga 
el nûmero que le corresponde, segûn la siguiente escala 
de efectividad.
1.0 = Muy inefectiva
2.0 = Inefectiva
3.0 = Minimaraente efectiva
4.0 = Muy efectiva
5.0 = Extremadamente efectiva
I uis-x I "Estoy encantada' con los chicos! Se comportan 
de raai'avilla, tanto en el colegio como en casa.
Y se llevan muy bien los dos juntos.Es realraen- 
te sorprendente, es maravillosol"
Dif.
1.Te sientes realmente emocionada porque bas 
logrado los objetivos que tû queries para 
la educaciôn de tus hijos.Vamos a ver aho­
ra mâs concretamente cômo has sido capaz 
de conseguirlos de manera que podamos se- 
guir controlando la situaciôn.
2.Has tenido que trabajar muy dure para te- 
ner las cosas como las tienes ahora de 
bien.
.3.iTienes la sensaciûn de que este cambio 
serâ duradero?
4. Te sientes realmente orgullosa porque 
has sido capaz de orientar bien a tus 
hijos y esto es lo que siempre has de- 
seado hacer.
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I DIS-2 I
sp. Mi clasif.
"Gicmpre me estSn poniendo vordo, sabcs; ' 
siempre metiéndose conraigo e incluse dfin- 
dome empujoncs.IIo tengo gnnos de snguir 
* yendo al colegio por mâs tiempo!"
1.Te sieptcs asustado porque realmente no sabes lo 
que puejdes hacer y te gust aria verlo mâs claro.
2.Me pregunto por qué se mcten todos contigo de 
esa manera.
).Limitete a permaneccr alejado do olios y ven 
a mi si te ocasionan cualqtiier molcstia.
4,Tej sientes amonazado porque intentan ha- 
certe dano.
5* Te sientes asustado porque no sabes por qu6 
son tar mezquinos contigo.Varaos a onalizar la 
situaciôn un poco mâs do cerca para ver el 
contenido de las criticas.
I I "Hé encontrado finalmente a gente con la que 
réaimente me puedo 1lever bion.No son nada 
pretenciosos.Bon reales y roe comprenden.Con 
ellos me encuentro que puedo ser yo mismo".
1.T<! sientes a gusto porque hay gente parecida a 
t'. y jjue te comprbnde.
2. Por qu6 crees que esta gente te acepta?
9. Te sientes feliz porque puedes ser tû mismo
4. Mora que has encontrado a estas personas con 
quienes te sientes a gusto y ellos contigo, ase- 
gurate que no haces nada que lo pueda echar to- 
db a perder.
sientes bastante feliz al habor encontrado es­
ta] clase de gente porque con ellos puedes ser tû 
mismo y eso es lo que realmente quieres de la vida 
Deberlas plannficar la forma de ostar mâs tiompo 






"Simplemente hay algo en esta gente que no 
puedo comprondcr.Tengo la sensaciûn de que son 
diferentes.Para mi, son demasiado diforontes; 
particulormente loo hombres, no iiecosariamento 
las nuJercs.Pero con los hombres es simplemente 
una sensaciôn de peligro la quo te invade cuondo 
ellos andan por los alrededores.Scncillainente, 
no me siento a gusto y relajada.tli me siento fucr- 
te: no me siento la misma."
1.Cada uno somos difcrcntss de loo demfis.
2.Te sientes realmente incômoda on su presencia.
un nivel profundo te sientes amenazada y no sabes 
cxactamento de d6nde viene.Pero de una cosa si que 
estfis segiira y es de quo algo ticnes que hacer para 
oclorar ecto.
4.To sientes molesta porque no puedes controlor tus son- 
timientos sobre esta gente ÿ te guotaria hacerlo.
5.Trubn,in I'ucrte para poder comprondor a esta gcnto
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Inotrucciones e items del Test EA-1:
Instrucciones ; Trate de oir atentamente al instructor 
sin escribir nada, mientras se lee el pârrafo.A conti- 
nuaciôn reproduzca en las llneas en blanco lo que ud. 
ha escuchado.
Texto 1 : "Al cuerno con esta gente.Quienes se creen 
que son! No puedo seguir relacionândome con ellos por 
mâs tiempoîQuê pandilla de falsos !"
Texto 2 : "No sâ si es correcte sentir lo que yo sien­
to o no.Pero me encuentro a ml misma como apartândome 
de la gente.No parece que vaya a seguir relacionândome 
ni vaya a seguir jugando sus estâpidos juegos por mâs 
tiempo...! ".
Texto 3 :"No s6 qué me pasa pero la relacién con mi hija 
me frustra y me pone furiosa.Sencillamente no sé,qué voy 
a hacer con ella.Es lista y de gran sensibilidad, pero 
tiene a veces una manera de ser que me irrita.No puedo 
hacerme con la situacién."
Texto 4 : acabo de saber lo que va mal en mi matrimo-
nio.Da la irapresién de que nos pasamos todo el tiempo 
di s eut i endo.Est o s dias parece que no le agrada nada de 
lo que hago : mi trabajo, la forma como llevo a los ninos, 
incluso la manera como me visto.Por mâs que lo intento..., 
pero nada, nada parece complacerle...".
rrno-B
Nombre y Apellides: 
F echai
ftnto cada una de las frases que van a contlnuacldn daba poner el 
ndmero que crae rasponda a su casa personal, aegân las claves que 
sa van espaclficando. Trabaja con clerta rapldez.
4 = ocasionaJmente 5 = rar amante 6 = nunce
___ 1. Procuto estar con ganta __ 10. Parmi to que otros controlon
mis acciones
___  2. Dejo que otros decidan lo que
bay que hacer ___  11. Procuro tener gente a mi
alrodedor
___  3. me uno frecuantemanto a grupos
___  12. Procuro acercarme a otras
___  4. Procuro tener relaclones bas- personas on el piano per­
tanta Intimas con otras personas sonal
__ 5. T 1endo a dar mi nombre a diver­ ___  13. Cuando veo que algunas per­
ses organizacionas cuando tan­ sonae estân haciendo algo
go oportunldad de allô en grupo, tiondo a unitme
a allas
___  6. En mis actueclones me deJo
influenclar mucho por otros ___  14. ma dojo conducir facilmonta
7. Procuro que se me incluya an ___  15. Procuro evitar quodatme
divorslones y otras actlvida- sdlo
des de la vida social
___  16. Procuro participât an ac-
__ _ 0. Procuro tener rolaciones do IntJ^ tivldades de grupo
midad y carcanla con otras per­
sonas.
___  9. Procuro incluir a otras personas
on mis planas
Preguntas 17 a la 4Qt 1 = Todo al mundo
à = Uno3 pocos
2 = Wucha gente 3 = Alqunaa par- 
5 g Uno o dos 6 = Nadio//sonas
___  17. Procuro ser amable con la 
gante
___  23. Procuro tener una ralacidn 
cercana y personal con otror
___ _ 10. Dejo que otros docidan lo qua 
hay quo barer
___ 24. Dojo que otros controlen ra 
mis acciones
___ 19. mis rolaciones porsonalos con 
la gente son frlag y distantes
___  25. Mo comporte de manera frla 
y dietanta con les personas
___ 20. Dejo que lo ganta se haga res­
ponsable do sus cosas




Procuro toner ostrechos rnla- 
cinnos con la gente
D o 1 o que otros fj arson as ejor- 
zun ftjnrte influoncia sobre 
mis acrf.nnos
___ 27. Procuro ténor rolocidn in­
tima y porsonal con otros 
porsnnas
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P r e g u n t a s  2 S a la  40  ; 1 = T o d o  e l m u n d o
4 = U n o s  p o c o s
2.
= ITlucha g e n t e  3 = A l o u n a t
= U n o  o d o s
p o r  3 0 -
6 = M a d i e / n a s
____  5". lile g u s t a  q u o  la g e n t e  m e  i n ­
v i t e  a c o s a s  ( r e u n i o n e s ...)
__ i d . lue g u s t a  q u e  l a g e n t e  a c t u e  
d e  m a n e r a  m â s  b i e n  f r f a  
y d i s t a n t e  h a c i a  m i
____  29. m o  g u s t a  q u e  la g e n t o  a c t u e
c o n m i  g o  d e  f o r m a  c e r c a n a  y ____  36. P r o c u r a  q u e  o t r o s  h a g a n  c o ­
p e r s o n a l s a s  c o m o  y o  q u i e r o  q u e  s e 
h a g a n
____  30. P r o c u r o  i n f l u i r  b a s t a n t e  e n
la c o n d u c t a  d e  o t r a s  p e r s o ­ ____  37 . (fie g u s t a  q u e  l a  g e n t e  m a
n a s p i d a  q u e  p a r t i c i p e  e n  s u s  
d i s c u s i o n e s ,  o p i n a n d o ,  e t c .
____  31. Iflo g u s t a  q u e  la g e n t e  m e  r e ­
c l a m e  p a r a  q u e  m e  u n a  a s u s ____  38. ITle g u s t a  q u e  la g e n t e  s e
a c t i v i d a d e s c o m p o r t e  d e  m a n e r a  a m i s -  
t o s a  G o n m i g o
____  32 . (lie g u s t a  q u e  la g o n t a  s e c o m
p o r t e  h a c i a  mi d e  f o r m a  fami^ ____  39. [fie g u s t a  q u e  l a  g e n t e  m e
l i a r i n v i t e  a p a r t i c i p a r  e n  s u s  
a c t i v i d a d e s
____ 33. T i e n d o  a h a c e r m e  c o n  la r e s -
p o n s a h i l i d a d  c u a n d o  e s t o y  e n ____  40 . M e  g u s t a  q u e  la  g e n t e  s e
u n  g r u p o c o m p o r t e  d e  f o r m a  a l g o  
d i s t a n t e  h a c i a  mi
____  34. [,1e g u s t a  q u e  la g e n t e  m e  i n ­
c l u y a  o n  s u s  p l a n e s  c u a n d o  
v a n  a h a c e r  a l g o
PI o g Li n t a !0 4 1  a la 5 4 ; 1 = N o r m a l m e n t e  2 
4 = O c a s i o n a l m c n t o  5
A m e n u d o  3 = A v o c e s
liarainonts 6 = N u n c a
4 1 .  C u a n d o  e s t o y  c o n  o t r o s  
tj onrio a s e r  la p e r s o n a  
ilcr.ii liante
4 2 .  nin g us t a  q u a  la g o n t o  
m e  i n v i t e
4 3 .  [lia g u s t a  q u e  la g o n t o  se 
c o m p o r t e  d e  F o r m a  cercafia 
[i a c i a mi
4 4 .  P r o c u r o  q u e  o t r o s  h a g a n  c o ­
s e s  q u e  y o  q u i e r o  q u o  s e h a g a n
4 5 .  M H  g u s t a  q u e  la g o n t o  m e  i n  - 
v i t e  a u n i  r m o  a e l l o s  e n  s u s
a c 1 1 V i d a d 2  s
4 6 .  filQ g u s t a  q u o  la g e n t e  s e c o m ­
p o r t e  d o  f o r m a  F r l a  y d i s t a n  ha 
c o n m i  g o
4 7 .  I n t e n t o  i n f l u i r  f u e r t n m n n t e  
e n  la c o n d u c t s  d o  o t r a s  p e r ­
s o n a s
I C A
'■ yp .
r ' u 3 .
4 8 .  filo g u s t a  q u e  l a  g o n t o  m o  
i n c l ù y a  e n  s u s  p la n o s  rlo 
a c t i v i d a d e s
4 9 .  [fia g u s t a  q u e  la g o n t o  s o  c o m ­
p o r t e  d e  F o r m a  c e r c a n a  y 
p e r s o n a l  c o n n i g o
5G . T i o n d o  a h a c e r m e  c n n  l a  r c s - 
p e n s  ab i li tJad c u a n d o  os t o y 
c n n  y e n t a
5 1 .  [fo g u s t a  q u e  l a  g n u t a  tre 
i n u i b o  a p a r t i c i p a r  o n lo  
q u e  h a c o
5 2 .  Ifts q u o t a  q u e  la iontf\ ce  
c o m p o r t e  d 3 F or m a  l i is t n n t u 
c o n m i  go
5 3.  P r u c u r o  q u e  o t r a s  p e r s u n u s  
h a g a n  c o s a s  P c i  m o d o  nn-.io 
y o  q u i e r o  que. s u  horoii
5 4. Pu'iudn e s t o y  c n n  n'.irjs r; o y 
el u n e  se h ac. c c s r g,: la 
r c f 1 uur. a ::i 1 .i rt a;J
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Cuestionario do actitudes
De los frases que van a contlnuacldn, algunas descrlton probatilni.ionto 
altuaclones o estados que a ustod le octirrnn con frecuencla, otras, pot si 
contrario altuaclones que nada tlenen que ver con ustod. SoMale a contlnua­
cldn cudles de elles "le deacrlben a uated" con una clerta aproxlnacldn, 
y cudles "no tlenen nada que ver con usted" Conteste a todaa las proguntas, 
y, por fevot, hégalo con clerta rapides.
■ - ---  —  ---  -■ . .. . . . ........
, aproxlmodanonto
y ponga dentro de alla el (1) o 








1. nds do una vez he deseado ser otra persona 1
2. Me cucsta mucho hablar ante un grupo 2
3. Hay muchas cosas en ml mismo que camblarla 3
si pudiera 4
4. Tomar declsiones no es algo que me cueste
S. Conmigo se dlvlerte uno mucho 5
6. Cn casa me enfado a menudo 6
7, Me cuesta mucho acostumbrarme a algo nuevo 7
8. Soy une persona popular entra la gente de B
ml edad
9. Ml famille espora demasiado do mi 9
10. Cn casa se respetan bastante mis aentimlentos 10
11 « Suulo coder con bastante facllldad 11
12. No es nada f del1 ser yo. 12
13. Cn ml vida todo esté muy embarullado 13
14. La gente suele aer.undar mis Ideas 14
IS. No tengo muy buena oplnldn de ml mlamo 15
16. Hay muchas ocasiones en las que me gustarfa 
dejar ml casa
16
17. A menudo mo alento harto del trabajo que 17
real 1ro
18. Soy m4a Teo que el comdn do los mortaies 18
19. SI tengo algo que declr, normalmente lo dlgo 19
20. Ml famille me comprends 20
21. Caal todo e1 mundo que conozco cas major 
que yo a los demds 21
22. Mo siento preslonado por ml f ami lia 22
23. Cuando haga algo, frecuentomonte me desanlmo 23
24. les cosas no sueImn preocuparme mucho 24
25. Mo soy una persona muy dm flat 25
Coopersml th, S,, l>ie Antocodcnts oT 
Selr-[stoem. San f ranci sco, 1967.
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EVALUACIOn DEL "CLIMA" PE UN GRUPO
En el pai'éntcsis puesio junto a cada tipo de conducta o actitud 
indique el grade do frecuoncia con que se da en su grupo, tal como 
Ud. lo percibe. Para ésto utilice la letra que corresponda segûn 
la clave puesta a continuacifin.
Clave :
a : siempre, casi sin excepciones
b : con frecuencia, bastante normal pero con excepciones
I c : ocasionalmente; unas veces si y otras veces no 
d : alguna que otra vez; més bien rare 
e : nunca; alguna excepciôn aislada
Los miembros de mi grupo:
1. (•)........... .....me hacen confidencias;cuentan cosas muy perso­
nales
2  ( )............. me entienden; se dan cnenta de lo que en el fon­
de quiero decir
3... . ( )........ me interrumpen o ignoran mis comentarios
4  ( )... .me aceptan como soy
5- ( )................ cuando les incomodo o molesto se sienten li­
bres para dârmelo a entender
 6 ( )............. interpret ah mal lo que hago o digo;lo distor-
sionan.
 7 ( )........ se interesan por mi ;noto que les importo
 8................( )... .crean una atmôsfera en la que yo puedo permi-
tirme el lujo de ser yo mismo.
9.. ( )................ se callan para no molestarme o no Herir mis
sentimientos
1 0  ( )............. perciben la clase de persona que yo soy
1 1  ( )........ me incluyen, cuentan conmigo
1 2 ................( )... .tlcndon a "juzgarmc", o con sus palabras o con
su manera de actuar
13-•( )................son francos y abiertos conmi go
1 4  ( )............. se dan cuenta cuando hay algo que me estâ mo-
lestando
1 5  ( )........ me respetan como persona, al margen de lo que
yo pueda saber, de rai "status" o categoria so­
cial .
1 6 ................( )....me ridiculizan o dcsaprueban cuando aparccen
rasgos o peculiaridades mias
...( )................. s-c •
...... (.).............. c
 ( )........ v-r
).... a
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CUrSTIOMARIO POST F0ÜUS1HG H.2
Ilota: A contlnuociôn Itoy una lista do sontcncins y cuostioncs 
quo lian sido usadan para doscribir la cxncrioncia del onfoquo corporal. 
Tor favor Ico cada una y dccido si dcscrlbo tu expcricncTii o no.inr fav< 
basa tu docisiôn cn tu propi% cxporicncia.No on lo quo pionsnn que 
dcbcria habcr sido.Como la cxporicncia do coda persona os de alguna 
manera diferente, no hay respuestas de "vordadcro" o "falso".
l’on una ( x ) cn una dot las 2 columnno. gj j,q
l.La sensaciôn fuo realmente concreta pero dificll do ponorla 
on palabras?
^«Todo es exac.tamcnto como era antes
3.No fuo una sensaciôn total, sino unas cuantos pcqucnas, 
disorainadas alrodedor del problems.
4.To esforzasto tal vez, pero no encontrasto un objoto 
para tus scnsacionos(palabra o Imogen)
5. Fie encontrado mejoros palabras para lo quo fui sintiondo 
que las que tonia antes.
G.Disto con lo que subyacia, lo que hobla por debajo do 
la sensaciôn que ténias?
7.SÔ que cstuve perdiondo cl punto contrai,pore intontô 
continuer con cl procoso con lo que so suponia quo do- 
bia do hacer.
8.Ténias ahi la sensaciôn de habor ostado elaborando algo?
9.Intontô concontrarmo y montoner una idoofijn bajo el foco 
10.Palabras o imôgoncs pnrocioron procéder de la sensaciôn
ll.IyiB sonsacioncs o sentimientos parocioron tener sontido 
y njuotarso con otras cosas
12.Laa palabras o imôgcnos tcnian elementos conocidos o fomi- 
1lares,pero puostos todos do una forma nuova.
13.J*as cosas (o el asunto o probloma) dcfihitvnmciito cnmbinron, 
pero no en palabras o inôgonon.
" 772 - N.2 - 2
SI
J.4.E1 cnfoguc corporal pono lao cosao on una porspectiva 
nuova
15.Perraanecl on un sitio dondo mis problomas no mo nfec- 
taron.
16.Las cosas quo pcnsosto to porccicion triviales o incon- 
socucntoR?
17.Has visto ostas palabras o imâgoncs bajo la misma luz 
ant cri orin ont c ?
10.To parociô quo ibas profundizando cn el procoso y 
te Bontlas mâs inplicado/a?
19-Tuviste la sensaciôn do quo "ya habia ponsado antes 
todo esto y me sonaba a viojo"?
20 Las palabras quo ho usado para describir la sensaciôn 
o el scntimiento son las mismas quo antes, pero signi­
fie an algo diferente ahora.
2 1.Ho ompozado a vor ahora cômo puedo haccr las cosas
dif croates _ _ _
22.No ha sucodido gran cosa,pero realmente encontre algo 
para ponsar r.iôs sobre eso._______________________________ ____
2 3.Has visto algo sobre lo quo no hablas ponsado antes?
24.Fuisto capaz por un memento de sentir c1aramente la 
sensaciôn principal?
2 5.Habia alli una sensaciôn do "totalidad" sobre lo que 
estabas ponsando?_________________________________________ ____
26.Tienes la sensaciôn de que tus sentimientos ofroccn nue 
vas aplicaciones o consocuencias conforme los vas oxplo- 
rando? ___
2 7*Fuo aqucllo iiôs bien cornu un "sonar despierto" sobre 
lo que habia sucedido o podia sudoder?
28.Fuisto capaz monontanoaaente de vor môs clarononte la infe 
intcrrrolaciôn entre las cosas o problemas por una parte 
y las scnsacionos o sentimientos que provocan?
Nombre y apellidos _____ _______________________ ____
4*
Blbliografla
Resena alfabética de todaa las obras 
citadae o directamente empleadas en 
la confecciôn de este trabajo.
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